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Epigrafe



“Explain the things I feel, is almost like explaining
colors to a blind” (Bob Marley)*.

1 Explicar as coisas que sinto, é quase como explicar as cores a um cego. T.L.
Disponivel em <http://pensador.uol.com.br/cores/> [Consult. 14 de Julho de 2011].



Resumo

Palavras-chave



Sem a valorizarmos, a cor esta presente em tudo o que nos rodeia.
Contudo, ela ndo esta disponivel a todos. A presente investigacao
pretende torna-la acessivel ao maior numero de pessoas possivel,
nomeadamente individuos com deficiéncia visual. Sustentados na
questdo de investigacao, pretendiamos compreender como o Design

de Produto pode potenciar a aquisicao e a aprendizagem das cores por
pessoas com deficiéncia visual. Esta tematica foi abordada através de
uma metodologia mista, suportada pela critica literaria — nas vertentes
de Design, Pessoas com Deficiéncia Visual, o Brincar, a Cor e Cddigos de
Cor — e pela investigacado activa. Desenvolvemos um caso de estudo,
com o recurso a um grupo de amostra de criancas com deficiéncia
visual, de idades compreendidas entre os oito e os dez anos, as quais
entrevistamos e observamos. No sentido de complementar a informacéo
recolhida deste publico-alvo, foram ainda feitos inquéritos por meio

de questionarios aos Encarregados de Educacéo e as Educadoras dos
Sujeitos observados. Na sequéncia da analise e interpretacdo dos dados
obtidos, foi criado um codigo (FO«CO) no qual as cores estao associadas
a formas geomeétricas, uma vez que estas sao um conhecimento
intrinseco a todos os individuos desde os primeiros anos de vida.

De modo a provar a pertinéncia deste codigo, foram ainda projectados
puzzles com as bandeiras do mundo, nos quais € possivel identificar as
cores constituintes com o recurso ao codigo. Por via destes validamos

0 codigo através de uma experiencia com um grupo de amostra e um
grupo de controlo. Desenvolvemos ainda toppers para identificar as
cores de lapis e canetas, e paralelamente criamos etiquetas de roupa.
Acreditamos que os elementos resultantes desta investigacdo sdo uma
mais-valia para todos aqueles que sofrem de deficiéncia visual, sendo o
codigo um potenciador de autonomia e inclusdo para esses individuos,
melhorando a sua qualidade de vida.

Design de Produto, Desenvolvimento de Pessoas com Deficiéncia Visual,
Cddigo de Cor, Jogo Didactico.



Abstract

Keywords



Even without giving its proper value, color is in everything that
surrounds us. Yet it is not available to all. This research aims to make
color accessible to as many people as possible, including individuals
with visual impairments. We wanted to understand how product design
can empower people with visual impairments in order to acquire

and understand color. This theme was addressed through a mixed
methodology, supported by literary criticism — drawn from the areas of
Design, Visual Disabilities, Children’s Play, Color Codes and Color — and
through our own active investigation. A case study was developed with a
sample group of visually impaired children, aged between eight and ten
years old, who we observed and interviewed. In order to supplement this
data, gathered from the target group, we also surveyed the parents and
tutors of the disabled children who were part of the study. Following the
analysis and interpretation of the collected data, a code was developed
(FOCO) in which colors are associated with geometric shapes, as these
shapes are an intrinsic knowledge of all individuals from the earliest
years of life. For the purpose of proving the relevance of this code, we
designed puzzles with the flags of the world whose colors are identifiable
through the use of the code. Using these puzzles, we validated the color
code with a sample group and a control group. Furthermore, we also
developed special pen/pencil toppers and clothing tags, as means to
identify their colors. We believe that the new elements resulting from this
research are an asset for all those who suffer from visual impairments,
and that the code is a catalyst of empowerment and inclusion for these
individuals, improving their quality of life.

Product Design, Development of the Blind, Color Code, Didactic Game.



Sumario



A nossa investigacdo encontra-se dividida em varias sec¢des para uma
melhor compreensao de todos os seus conteudos.

No primeiro momento metodologico, de base ndo intervencionista,
apresentamos o Estado da Arte, no qual fazemos uma contextualizacao
das varias areas de estudo abordadas (pp.7 - 166), tais como:

e O Design, com as vertentes: Design Inclusivo, Emocional, Afectivo
e de Brinquedos;

e O Brincar, numa perspectiva histérica, como associacdo ao
desenvolvimento e ainda o seu objecto — o brinquedo e a sua
importancia;

¢ Individuos com Deficiéncia Visual, identificacdo dos varios tipos
de deficiéncia visual, suas consequéncias a nivel social (em particular
nas criancas);

e A Cor, com o respectivo enquadramento historico, a sua relacao
com o olho e a percepcao;

o (Cddigos de Cor, e analise dos casos de estudo: Sistema
Constanz e ColorAdd.

De seguida apresentamos a metodologia desenvolvida e a hipotese
(pp.167 - 172).

O segundo momento metodologico intitula-se Trabalho de Campo, e
resulta de uma metodologia mista, dominantemente qualitativa mas
com alguns resultados quantitativos, provenientes das entrevistas,
observacao directa e questionarios desenvolvidos (pp. 173 - 187).



XVi

Relativamente ao terceiro momento metodoldgico, recorremos a uma
metodologia intervencionista, que corresponde a uma Investigacao
Activa feita através de uma experiéncia que proporcionou:

« O desenvolvimento do Cédigo (pp.189 - 198);
» As aplicacdes do Cdédigo (pp.199 - 212);

» A validacdo do mesmo (pp.213 - 225);

e Aanalise SWOT (pp.226 - 230).

Por fim temos as conclusdes e recomendacdes da nossa dissertacdo (pp.
233 - 237) seguidas das referéncias bibliograficas (pp. 239 - 251), bibliografia
(pp.253 - 275), glossario (pp.277 - 278) e apéndices (pp. 279 - 297) anexos
(pp.299 - 416).
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(Conferéncia Internacional sobre Projectando Produtos e
Interfaces Agradaveis).

FO«CO - FormasCor.

ONCB - Organizacdo Nacional de Cegos do Brasil.

ONU - Organizacéo das Nac¢des Unidas.

RGB - Red/Vermelho, Green/Verde, Blue/Azul.

RNIB — Royal National Institute of the Blind.

SWOT - Strenghts, Weaknesses, Opportunities, Threats (Forcas,
Franquezas, Oportunidades, Ameacas).

S 1 — Sujeito um.
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1. Introducao



A presente investigacdo encontra-se inserida na area cientifica do
Design, mais concretamente do Design de Produto, tendo como grupo
de analise as pessoas com deficiéncia visual. O caso que nos propomos
estudar centra-se especificamente em criancas com deficiéncia visual
com idades compreendidas entre os oito e os dez anos de idade.

A forma como nos sdo ensinados os valores, “principios” e modos de
estar na nossa sociedade, reflectir-se-a no nosso modo de ser e estar,
individual e colectivo. Por este motivo, o papel dos educadores, sejam
pais, professores, familiares ou amigos, € de extrema importancia,
devendo estes ter nocdo da responsabilidade que tém ao “esculpir” um
novo ser.

Um dos modos de ensinar e de melhor aprender € através do uso de
brinquedos e de jogos, uma vez que estes cativam e desenvolvem as
capacidades cognitivas. A actividade ludica tem sido, entre outras, tratada
na literatura com um enfoque historico e cultural, apresentando um
papel preponderante no desenvolvimento infantil. O jogo, sendo objecto
determinante do acto de brincar, € o catalisador do desenvolvimento,
permitindo que a crianca aprenda a fazer, a conhecer, a conviver e
sobretudo a ser. Para além de estimular a curiosidade, a auto-confianca

e a autonomia, proporciona o desenvolvimento da linguagem, do
pensamento, da concentracéo e da atencao.

E através da visdo que a crianca € continuamente motivada pelo meio,
de modo a que se possa organizar no espaco envolvente. Deste modo,
para a crianca com deficiéncia visual, o brincar desempenha uma funcéao
extremamente importante, permitindo-lhe alargar os seus saberes.

Mais do que as criancas normovisuais, que facilmente se apercebem

da realidade onde estdo inseridas com todos os seus objectos, formas,
cores e distancias, as criancas com deficiéncia visual irdo construir o seu



mundo e a percepcao que tém da realidade principalmente atraves dos
brinquedos, que sdo a base para o conhecimento e reconhecimento do
meio envolvente.

Sendo a cor um dos elementos que melhor identifica tudo aquilo que
nos rodeia, ela adquire um papel de extrema importancia no nosso
quotidiano. Apesar das pessoas com deficiéncia visual ndo poderem ter
acesso a esta caracteristica do mundo, a cor ndo deixa de ser importante
para a sua integracdo na sociedade. Neste sentido, foi nosso proposito
perceber de que modo o Design de Produto pode ser uma ferramenta
capaz de auxiliar e facilitar a vida das pessoas com deficiéncia visual no
reconhecimento e dominio das cores, permitindo a sua maior € mais
efectiva integracdo na sociedade.

Para fundamentarmos o proposito da nossa investigacao, a presente
dissertacao encontra-se seccionada em trés momentos metodologicos.
No primeiro momento apresenta-se o Estado da Arte, na qual atraves
de uma metodologia ndo-intervencionista, se integra toda a sintese da
recolha bibliografica, abrangendo esta diferentes campos disciplinares
como o Design, o Brincar, os Individuos com Deficiéncia Visual, a Cor e
Codigos cromaticos.

Sustentados em toda a Critica Literaria, apresentamos a hipotese, que
nos conduz ao segundo momento metodoldgico, tambem ele
nao-intervencionista: o Estudo de Campo. Nesta secc¢éo, recorremos
aos métodos de observacao directa, entrevistas e inquéritos por via
de questionarios.

Por fim, no terceiro momento metodologico, apresentamos uma
metodologia intervencionista (Investigacdo Activa) onde apresentamos o
nosso caso de estudo com um grupo de amostra e um grupo de controlo.

Com esta investigacao pretendemos auxiliar de forma eficaz, criativa

e ludica o conhecimento e reconhecimento das cores por parte das
pessoas com deficiéncia visual, facilitando a sua integracdo na sociedade
e conferindo-lhes, assim, maior autonomia.






1.1. Questao de Investigacao



Como pode o Design de Produto potenciar a aquisicdo da
aprendizagem e do reconhecimento das cores em criangas
com deficiéncia visual?

Esta foi a questdo que nos guiou no inicio de toda a investigacéo e a qual
tentamos responder.



2. Estado da Arte



Para uma melhor compreensdo do modo como o Design pode potenciar
a aquisi¢cdo da aprendizagem e o reconhecimento das cores em

pessoas com deficiéncia visual, especialmente em criancas, quebrando
algumas barreiras e possibilitando uma maior autonomia e qualidade

de vida, apresenta-se em seguida uma breve sintese de algumas das
problematicas que enquadram este estudo, que suportam toda esta
investigacéo e ajudam a definir o micro e macro ambiente envolventes.
Neste sentido, abordaremos as tematicas do Design, do Brincar, da
Deficiéncia Visual e da Cor.

Marketing

Psicologia

Figura « 1

Diagrama das

Areas de Estudo.
(Investigadora, 2011)



2.1. Design

2.1.1 Design Inclusivo



“(...) design plays an important role in developing material culture, as it
encloses plans, decisions and practical activities, which affect people’'s
lives directly and indirecly” (Ono, s.d., p.11)2.

Ao longo deste capitulo iremos abordar, de forma sintética, varias
vertentes do Design como: Design Inclusivo, Design Emocional, Design
Afectivo e Design de Brinquedos, para um enquadramento desta area
disciplinar mais direccionado para a presente investigacao. Consideramos
essencial esta abordagem uma vez que o Design € um dos meios de
exceléncia para, nao so responder as necessidades das pessoas mas
também actuar como meio potenciador de uma melhor qualidade de
vida, através de um Design consciente e centrado no utilizador.

“In an ideal world, inclusive products and services would be
standard and not the exception” (Silva, s.d., p.19)*.

10

2 'O Design desempenha um papel importante no desenvolvimento da cultural
material, uma vez que envolve o planeamento, decisdes e actividades praticas, que
afectam directa e indirectamente, a vida das pessoas.” - T.L.

3 "Num mundo ideal, os produtos e servicos inclusivos seriam o padrdo e ndo a
excepgéo.” - T.L.



Figura 2

TOTO TMHG40WQ
Arch-shaped lever shower
faucet. Designer:
Tomoyuki Ito, Masanobu
Wano, Kazuyo Nakamura.
Fukuoka, Japan (Universal
Design, 2009).
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O Design Inclusivo é por vezes confundido com a criacao de solucdes
especificas para pessoas que sofrem de algum tipo de deficiéncia.
Contudo, esta descricdo nao corresponde, de todo, ao seu objectivo
primario. Simdes e Bispo (2006) apresentam a seguinte definicao:

‘O design Inclusivo pode (...) ser definido como o
desenvolvimento de produtos e de ambientes, que
permitam a utilizacdo por pessoas de todas as capacidades.
Tem como principal objectivo contribuir, atraves da
construcao do meio, para a ndo discriminacéo e inclusdo
social de todas as pessoas” (Simdes & Bispo, 2006, p.8).

Outra definicdo possivel é-nos dada por Gill:

“Inclusive design is the design of mainstream products

and services that are accessible to, and usable by, as many
people as reasonably possible, in a wide variety of situations
and to the greatest extent possible without the need for
special adaptation or specialized design” (Gill, 2004, p.3)".

4 "Design inclusivo é o design de produtos e servicos mais comuns que sao acessiveis
e utilizaveis por, tantas pessoas quanto seja possivel, numa ampla variedade de situacdes
e na maior extensao possivel sem a necessidade ou de adaptacao especial design
especializado.” - T.L.



Com base nas definicdes apresentadas € possivel compreender que

as solucdes resultantes de um processo de Design Inclusivo, e da sua
pratica projectual, devem servir a todos os cidadaos, sejam criancas,
idosos, esquerdinos, estrangeiros, entre outros, e ndo apenas aos
individuos que possuem algum tipo de deficiéncia fisica ou motora. E
contudo compreensivel que as pessoas que tém necessidades especiais
sintam, a partida, maiores beneficios com esta pratica de Design, uma
vez que lhes permitira uma maior integracdo na sociedade e um maior
sentido de igualdade de direitos em relacéo aos demais cidadaos.

“‘As pessoas com deficiéncia sdo aquelas para quem a
existéncia de um meio ambiente inadequado se torna mais
problematico, pois se para a generalidade da populacao esta
inadequacao é causadora de incomodo e desconforto, ou
factor de risco de acidentes, para este sector da populacéo ¢,
na maior parte das vezes, razdo de exclusdo e impedimento
a participacédo social” (Simdes & Bispo, 2006, p.13).

Neste sentido, em 2006, foi desenvolvido o projecto, Studies to

Enhance Development Universal Design®, no Centro para o Design
Universal da Universidade Estadual da Carolina do Norte, onde foram
estudados, analisados e avaliados, por profissionais das diferentes areas
(arquitectura, design e urbanismo), produtos de consumo, espacos
arquitectonicos e elementos de construcao, com o objectivo de se
elaborar um conjunto de principios que suportassem o Design Universal,
em todas as areas abrangentes. Como consequéncia desse estudo foram
posteriormente divulgados os “Sete Principios do Design Universal”.

“Uso Equitativo

e Proporciona a mesma forma de utilizacdo a
todos os utilizadores: idéntica sempre que possivel;
equivalente se necessario.

e Evita segregar ou estigmatizar quaisquer utilizadores.

e Coloca igualmente ao alcance de todos os

5 Estudos para Incrementar o Desenvolvimento o Design Universal. - T.L.

Estado da Arte

Design ¢ Design Inclusivo
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utilizadores a privacidade, proteccao e seguranca.

e Torna o produto apelativo a todos os utilizadores.

Flexibilidade no Uso
e Permite escolher a forma de utilizacéo.
e Acomoda o acesso e o0 uso destro ou canhoto.
« Facilita a exactiddo e a precisao do utilizador.

e Garante adaptabilidade ao ritmo do utilizador.

Uso Simples e Intuitivo
e Elimina a complexidade desnecessaria.

« E coerente com as expectativas e a intuicdo
do utilizador.

e Acomoda um amplo leque de capacidades
linguisticas e niveis de instrucéo.

e Organiza a informacédo de forma coerente com a
sua importancia.

o QGarante prontiddo e resposta efectivas durante e
apos a execucao de tarefas.

Informacéo Perceptivel

» Usa diferentes modos (pictografico, verbal, tactil) para
apresentar de forma redundante informacéo essencial.

e Maximiza a “legibilidade” de informacado essencial.

e Diferencia os elementos em formas que possam
ser descritas (i.e., fazer com que seja facil dar
instrucdes ou orientacdes).

« E compativel com a diversidade de técnicas
ou equipamentos utilizados por pessoas com
limitacdes sensoriais.



Tolerancia ao Erro

¢ Ordena os elementos de forma a minimizar
riscos e erros: os elementos mais usados sao mais
acessiveis, e os elementos perigosos sao eliminados,
isolados ou protegidos.

e Garante avisos de riscos e erros.
¢ Proporciona caracteristicas de falha segura.

¢« Desencoraja a ac¢do inconsciente em tarefas que
requeiram vigilancia.

Baixo Esforco Fisico

¢ Permite ao utilizador manter uma posicao
neutral do corpo.

o Usa forcas razoaveis para operar.
¢ Minimiza operacdes repetitivas.

¢ Minimiza esforco fisico continuado.

Tamanho e Espaco para Aproximacao e Uso

¢ Providencia um campo de visdo desimpedido
para elementos importantes para qualquer utilizador
sentado ou de pé.

e« Torna o alcance a todos os componentes
confortavel para qualquer utilizador sentado ou de pé.

¢ Acomoda variacdes no tamanho da mao ou da sua
capacidade de agarrar.

¢ Providencia espaco adequado para o uso de ajudas
técnicas ou de assisténcia pessoal” (Simdes & Bispo,
2006, pp.42-43).

Estado da Arte

Design e Design Inclusivo
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Existem alguns autores que discordam da implementacao do Design
Inclusivo acreditando que este pode conduzir a um isolamento

das pessoas que o utilizam, ou ainda porque apresenta demasiadas
condicionantes. Contudo, os melhores juizes para tecer qualquer tipo de
comentarios sao os consumidores, e neste caso em particular, aqueles
com deficiéncia visual. Para estes, o designer ao projectar pensando,
também, nas necessidades destes individuos, cria uma maior autonomia
dos mesmos. O estudo que iremos apresentar, e por nos desenvolvido,
reflecte esta premissa, indo mais longe: e se fossemos cegos? O que

€ que precisavamos? O que é que ndo existe que nos poderia ajudar?
Ou simplesmente, como adaptar algo que existe para que também nos
pudéssemos utilizar?

‘O argumento mais persuasivo para adoptar o Design
Inclusivo, assenta no principio ético de todos os individuos
tém o mesmo direito fundamental de aceder e utilizar com
seguranca e conforto o ambiente edificado, bem como os
produtos e servicos que nele estdo integrados. Para além
deste argumento fundamental, existem outros factores
que apoiam o Design Inclusivo como uma estratégia de
construcdo de um mundo socio economicamente mais
sustentavel” (Simdes & Bispo, 2006, p.46).



Neste sentido, tém vindo a ser desenvolvidos diversos projectos
sustentados neste principio tanto a nivel nacional como mundial,
permitindo ou facilitando o acesso de um maior numero de pessoas

a todo o tipo de objectos. Exemplo disso sdo os inumeros vencedores
do Design for All Foundation® ou um espaco publico como € exemplo
0 Museu do Azulejo em Lisboa com a iniciativa “Tesouros do MNAz ao
Alcance de todos"”

Podemos afirmar que esta nas maos e € um imperativo moral e ético
dos arquitectos, urbanistas e designers darem uma maior liberdade as
pessoas com deficiéncia visual, e outras, de modo a que estas possam
desfrutar de uma vida muito mais completa e com maior autonomia.

6  Disponivel em: <http://www.designforall.org> [Consult. 3 de Julho 2011].

7  Consultar anexo A com explicacao dos “Tesouros do MNAz ao Alcance de todos”.

Estado da Arte

Design ¢ Design Inclusivo
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Figura 3
Juicy Salif, Citrus-squeezer.1990, Philippe
Starck, Alessi (Alessi, 2011).

2.1.2 Desigh Emocional




‘Moreover, emotions play a critical role in daily lives, helping
assess situations as good or bad, safe or dangerous. (...)
emotions aid in decision making. Positive emotions are as
important as negative ones - positive emotions are critical
to learning, curiosity, and creative thought (...)"

(Norman, 2004, p.19)8.

Quando pensamos em Design Emocional, a premissa € a de manter o
utilizador feliz, ou seja, ao projectar, o designer, deve tentar minimizar
as emocdes comuns relacionadas com a ma usabilidade, a frustracédo, o
aborrecimento, a raiva e a confuséo.

O autor que mais abordou esta vertente do Design, foi Donald
Norman (2004), ao propor uma analise holistica aos produtos,
relacionando diferentes produtos com diferentes modos de aquisicdo
das pessoas, distinguindo trés tipos de Design Emocional: Visceral,
Comportamental e Reflexivo.

O Design Visceral refere-se principalmente ao impacto inicial que
o produto tem sobre a pessoa relacionando-se e sobretudo, com a
aparéncia do produto.

8  "Além disso, as emocdes desempenham um papel fundamental na vida diaria,

ajudando a avaliar as situacdes como boas ou mas, seguras ou perigosas, (...) as emogdes

ajudam na tomada de decisdes. As emogdes positivas sdo tdo importantes quanto as
negativas, emocdes positivas s&o criticas a a aprendizagem, curiosidade e pensamento
criativo. (..)" - T.L.

18



Segundo Norman (2004, p.22),

“(...) it makes rapid judgments of what is good or bad, safe
or dangerous, and sends appropriate signals to the muscles
(the motor system) and alerts the rest of the brain™.

A concepcao Comportamental esta relacionada com a experiéncia total
na utilizagdo do produto, € sobre o olhar e o sentir. Esta concepc¢ao

€ sobre a boa funcionalidade dos produtos, sobre torna-los faceis

e acessivels, sendo apenas necessario um unico momento de
aprendizagem. Segundo o autor, “The behavioral level is about use,
about experience with a product. But experience itself has many facets:
function, performance, and usability” (Norman, 2004, pp. 36-37)%.

O Design reflexivo refere-se ao significado das coisas, € sobre a sua
mensagem. E onde a imagem de marca e o marketing entram, ou seja,
a venda de coisas ndo com base na sua funcionalidade, mas antes na
transmiss&o de prestigio e exclusividade. E o modo como os objectos
nos fazem sentir, a imagem que retratam, € a mensagem que um
utilizador comunica aos outros sobre 0s seus gostos, como Norman
indica “(...) watches over, reflects upon, and tries to bias the behavioral
level” (Normam, 2004, p.22)".

O referido autor afirma ainda que, do mesmo modo como os objectos
podem assumir os trés comportamentos acima descritos, também as
pessoas o fazem, distinguindo: pessoas a nivel visceral, que revelam

dar grande importancia a aparéncia; pessoas de comportamento, que
apresentam aptiddo para tudo quanto seja funcional com um sentimento
de controlo da utilizacdo de algo; pessoas de nivel reflexivo, que

9 “(..) faz julgamentos rapidos do que é bom ou ruim, seguro ou perigoso, e envia
sinais apropriados aos musculos (o sistema motor) e alerta o resto do cérebro.” - T.L.

10  "O nivel comportamental € sobre 0 uso, sobre a experiéncia com um produto. Mas
a experiéncia em si tem muitas facetas: a funcédo, o desempenho e a usabilidade.” T.L.

11 “(..)observa, reflecte sobre, e tenta influenciar o nivel comportamental.” - T.L.



raramente admitem assim o ser, e que sao fortemente influenciadas
pelas marcas, pelo prestigio e pelo valor que um produto introduz na
sua auto-imagem. Por sua vez, estas variantes também estéo, sequndo
Norman, integradas no processo projectual de Design.

Estas distincdes sdo a esséncia das conclusdes do autor, entendendo
que o Design € um assunto complexo, ndo so porque os produtos em si
0 séo, mas também devido a complexidade das proprias pessoas e das
suas necessidades.

Neste sentido, Norman afirma que a emocdo € um dos maiores factores
de diferenciacdo na experiéncia do utilizador, uma vez que, 0S NOSSOS
sentimentos influenciam as nossas percepc¢des e, muitas vezes, ficamos
condicionados por experiéncias passadas.

Neste contexto, € compreensivel a importancia da participacao do
designer na concepcao de produtos e servicos. O seu desempenho é
fundamental para a interpretacao dos requisitos simbolicos, praticos e
técnicos no desenvolvimento de uma cultura material, sendo ele proprio o
mediador entre o mundo dos objectos e o mundo das pessoas (Ono, s.d.).

Por esse motivo, e tal como Norman (2004, p.33) advogou “designers will
never lack for things to do, for new approaches to explore™?,

Outro autor que contribuiu para este campo de investigacao, foi Damasio
(1996), ao estudar a relevancia que as emogdes assumem no processo de
racionalizacao e de decisao.

Com base no estudo desenvolvido por Donald Norman podemos
concluir que a atractividade das coisas produz emocdes positivas nas
pessoas, potenciando a criatividade e perdoando mais facilmente
eventuais erros nos produtos. Os trés niveis de pensamento conduzem
a trés formas correspondentes de Design: Visceral, Comportamental

e Reflexivo, desempenhando cada um deles um papel fundamental

no comportamento humano, na concepcao, na comercializacao € na
utilizacdo de produtos.

12 "Os designers nunca sentirdo falta de coisas para fazer, de novas abordagens
a explorar”. T.L.

Estado da Arte

Design ¢ Design Emocional
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2.1.3 Design Afectivo



Segundo Borjesson (2006), o conhecimento sobre o Design Emocional
tem vindo a crescer, contudo ainda ndo existe nenhuma definicdo

de Design Afectivo, empregando-se erradamente este termo como
sinonimo de Design Emocional. Este erro justifica-se por as fronteiras
destes dois campos serem um pouco ambiguas, dificultando o seu
entendimento e a sua correcta distincao.

“Emotional does not mean affective, but is one affective
reaction” (Borjesson, 2006, p.143)%.

Ao contrario da afectividade, que € produzida pelos sentidos, as emocdes
sdo influenciadas pela forma como os humanos vivem, pela cultura,

pela sociedade e pela sua personalidade. Ou seja, as emocdes sdo vistas
principalmente como expressdes individualistas, o que as torna dificeis
de contabilizar no processo de design. Para além disso, e como também
é referido por Norman (2004), as emocdes néo sdo estaveis, dado que

as fontes que realmente as causam podem ser transitorias ou facilmente
alteradas (Borjesson, 2006).

O Design Afectivo considera a substancia e a autenticidade de um
produto, definidas ndo so pelo seu proposito e funcdo, como também
pela identificacdo e pelas memorias que ele evoca. Na sua tese,
Borjesson chega a conclusao que o afecto influéncia as emocdes por
aquilo que ¢é percebido pelos cinco sentidos. Por outras palavras, as
emocdes sao uma das varias reaccdes causadas pelo afecto, atraves

da percepcdo sensorial. A autora referencia a pesquisa efectuada

por Damasio no sentido de provar a importancia das emocdes no
processo de decisdo mas, como referido anteriormente, estas sdo muito
orientadas pela personalidade (Borjesson, 2006).

13 "Emocional néo significa afectivo, mas € uma reacc¢éo afectiva."T.L.

22
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‘Opposed to perception and the senses, (...) [emotions
are] difficult to generalize about in a design perspective”
(Borjesson, 2006, p.188)*.

Assim, e de forma muito sucinta, podemos definir o Design Afectivo
como um modo de apelar aos sentidos por meio do design. Um exemplo
claro disso sdo os brinquedos, uma vez que invocam 0s nossos sentidos
e, mesmo a longo prazo, produzem um efeito de nostalgia e de pertenca.

A nivel académico, o interesse pelo Design Afectivo tem resultado
em diversas conferéncias e artigos sobre o tema. Exemplo disso é
The International Conference on Designing Pleasurable Products

and Interfaces (DPPI)*, realizada bianualmente desde 1999, com o
objectivo de discutir ideias e informacgdes sobre Design Afectivo,
sendo considerada pelos proprios organizadores como um dos foruns
de lideranca internacional sobre esta tematica. Também a nivel
nacional tém-se sentido avancos neste sentido, como é exemplo a
conferéncia realizada em Setembro de 2003 com o titulo Senses and
Sensibility — Linking Tradition to Innovation through Design*® na qual
se tentou perceber se existia uma ligacdo emocional historica entre o
sujeito e o objecto.

14 "Contrapondo-se a percepcdo e aos sentidos, (...) [as emocdes sao] dificeis de
generalizar numa perspectiva de design. - T.L.

15 "A Conferéncia Internacional sobre Projectando Produtos e Interfaces Agradaveis” — T.L.

16  "Sentidos e Sensibilidade — Articulando a Tradi¢do a Inovacao pelo Design” — T.L.



Figura «4
Pecas de Lego
(Lego, 2011).

Estado da Arte

Design ¢ Design Afectivo
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2.1.4. Design de Brinquedos



Para que se perceba um pouco melhor a importancia da dimensao

do acto de projectar brinquedos e jogos apresentamos aqui o caso da
University of Art and Design', na cidade de Halle, Alemanha. Este pais,
pioneiro na industria do brinquedo, tem evoluido continuamente para
uma melhoria continuada neste ramo, como € perceptivel pela existéncia
de um curso exclusivamente direccionado para o design de brinquedos®®.

O designer que cria brinquedos € o intérprete das necessidades, da
curiosidade, dos interesses da crianca, do adolescente, e mesmo do
adulto que gosta de jogar.

“Imaginacao, inteligéncia, motivacao e, principalmente,
persisténcia sdo caracteristicas bem proprias de quem se
decide pelo desenho de brinquedos e jogos”

(Atman, s.d., p.5).

17 Universidade de Arte e Design. Informacdes disponivel em: <http://www.burg-halle.
de/design/design-of-playing-and-learning.html> [Consult. 5 de Fevereiro de 2011].

18 O curso é constituido por cinco anos com exame de admissao, devendo 0s

alunos estagiar no primeiro e ultimo ano numa empresa de brinquedos indicada pela 26
escola. O curso € dado paralelamente por professores de Criagao do Brinquedos e

por encarregados da empresa do estagio. Ao longo do curso, os alunos aprendem a
dominar as técnicas industriais e artesanais, assim como as bases necessarias para a
construcao de um modelo. De modo a completar as apeténcias os alunos sao ainda
instruidos sobre o Design em geral, sobre as bases socio-econdmicas da profissdo, sobre
psicologia, pedagogia e antropologia. No decorrer dos varios anos séo desenvolvidos
diversos projectos tendo em conta as diferentes faixas etarias e eventuais deficiéncias das
criangas, como deficiéncia visual e auditiva, sendo sobretudo visadas as criangas com
deficiéncias fisicas, sempre orientados por professores especializados.
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Nesta area deve existir um conhecimento das matérias-primas duraveis,
de boa proveniéncia e qualidade e com um custo acessivel. O designer
deve ainda conhecer em pormenor as Normas de Seguranca para
Brinqguedos, tanto nacionais como internacionais, de modo a evitar
acidentes ou ma escolha de materiais. Deve ainda ter conhecimento das
técnicas base de producdo em plastico, tecido, vinil, borracha, madeira,
cartdes e metal, tendo sempre um pensamento sustentavel no que
respeita ao aproveitamento de materiais e ciclo de vida dos jogos e
brinquedos (Mosberg, 1998).

A RNIB* desenvolveu um conjunto de critérios que devem ser
considerados aquando da criacao de um brinquedo e no acto de compra
do mesmo.

“Criteria below as a guide When Choosing Toys for your child:

1 — Has good colour and tone contrast;
2 — Lettering is bold and clear;
3 — Reflects light or is fluorescent;

4 — Encourages children to use their eyes to
follow an object;

5 — Encourages development of hand-eye
coordination;

6 — Encourages good co-ordination of hands;
7 — Encourages development of fine finger control;

8 — Interesting texture offering some variety to touch;

19 A RNIB - Royal National Institute of the Blind, foi fundada em 1824 pelo médico
Thomas Armitage Rhodes, que apos se afastar da medicina devido a sua deficiéncia
visual, focou-se na melhoria das condi¢cdes de vida e educacionais das pessoas com
deficiéncia visual, uma vez que na época estas eram discriminadas e ndo tinham
qualquer acesso a educagao. Foi através do Dr. Armitage que fol implementado o Braille
no acto de ler e escrever das pessoas com deficiéncia visual. Informacédo disponivel em:
<http://www.rnib.org.uk>. [Consult. 11 de Abril de 2011].



9 — Discrete pieces can be discriminated by touch;

10 — Switches are recognisable by touch as on or
off, and click when operated;

11 — Encourages understanding of cause and effect;

12 — Makes a sound or other cue to an action
having occurred;

13 — Encourages physical play e.g. running or
jumping;

14 — Encourages development of sense of smell.”
(RNIB, 2009/2010)2°.

Figura «5
Pull-along Helicopter,
BRIO (BRIO, 2011).

20  "Critérios para a selec¢do de brinquedos adequados para a sua crianga:
1 — Cores fortes e contrastantes;
2 — Letras a negrito e nitidas;
3 — Devem reflectir a luz ou esta ser fluorescente;
4 — Encorajar as criancas a seguirem o objecto com os olhos;
5 — Potenciar o desenvolvimento da coordenagao méo-olho;
6 — Potenciar a coordenacdao manual;
7 — Potenciar um bom desenvolvimento da motricidade fina dos dedos;
8 — Integracdo de texturas interessantes que oferecam variedade ao toque;
9 — Pecas discretas, ue podem ser discriminadas pelo toque;
10 — Botdes reconheciveis ao toque, ligado/desligado, e som quando accionados
através do toque;
11- Potenciar o entendimento de causa e efeito;
12 — Fazer sons ou pistas para assinalar uma ac¢do ocorrida;
13 — Encorajar o brincar fisico, por exemplo correr ou saltar;
14 — Potenciar o desenvolvimento do sentido do olfacto.” - T.L.

Estado da Arte

Design ¢ Design de Brinquedos
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Outra questao importante diz respeito a escolha dos materiais para os
brinquedos e jogos, uma vez que estes podem potenciar uma maior
variedade de experiéncias sensoriais, fornecer o tempo necessario para
a exploracdo da coisas novas, sejam desafios ou mesmo riscos, desde
gue num ambiente indicado para tal. E ainda essencial ver e ouvir as
reaccdes das criancas para poder trabalhar os seus estimulos com aquilo
que gostam de brincar. Esta estudado que se deve sempre encorajar o
uso das maos e por vezes da boca, para o reconhecimento do objecto,
sendo também importante a posicdo em que a crianca se encontra a
brincar (TM.A,, s.d.).

No capitulo que se segue, iremos abordar em maior detalhe a
importancia do acto de brincar e dos jogos para uma melhor
compreensao do proposito desta investigacéo.

Resumo do Capitulo

As diferentes vertentes do Design apresentadas neste capitulo serviram
de base para fundamentar o nosso estudo. Ao abordar as problematicas
da incluséo pretendemos vincular a sua enorme importancia nos
nossos dias, e em todo o tipo de produtos e servicos existentes. Nao
descorando a atractividade dos produtos e incentivando a criacdo de
lacos afectivos, cremos que é necessaria uma maior consciéncia no
momento de projectar. Acreditamos que o Design € a disciplina com
maiores valéncias para melhorar o quotidiano das pessoas seja por via
de objectos ou servicos.
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>2. O Brincar

2.2.1. Perspectiva Historica



"O jogo ¢é o sal da civilizac&do"

(Gusdorf s.d. apud Bandet & Sarazanas, 1975, p.24).

Para melhor compreender a premissa acima mencionada, apresentamos
uma contextualizagdo historica desta area de estudo que serve de base
ao desenvolvimento desta investigacao.

“Durante muito tempo os brinquedos pareceram téo futeis
que O seu proprio nome €, ainda, por vezes sinonimo de
objecto frivolo, de "bugiganga’, (...) no entanto, psicologos,
antropologos, sociologos e medicos interessam-se, cada
vez mais, pelo papel que ele desempenha” (Bandet &
Sarazanas, 1975, p.29).

No decorrer desta investigacdo, encontramos em varios autores a
referéncia ao brincar como uma necessidade intrinseca do ser humano.
Segundo Solé (1992), Bandet e Sarazanas (1975), a etimologia da palavra
jogo teve inicio na civilizacdo Grega tendo a designacao de paidia, ou
seja, o que é proprio da crianca. No Latim a palavra (udus designava

o termo “jogo” vindo a ser substituida no Latim Classico por jocus,
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que significa humor/piada, que mais tarde viria a originar a palavra
actualmente conhecida, jogo. Na Grécia antiga, Platéo referia no seu
livro Leis que o jogo tem uma importancia fundamental na vida da
crianca, ajudando a perceber quais as suas aptiddes, tendo esta linha de
pensamento sido igualmente apoiada por Aristoteles, Cicero e Séneca
(Kooij & De Groot, 1997).

Nos tempos modernos, Montaigne nos seus Ensaios apresentou

uma perspectiva onde os jogos sao um factor essencial para o
desenvolvimento, maturacéo e afirmacao das criancas. O médico e
filosofo John Locke, no século XVII, demonstrou o caracter fundamental
que os jogos tém no desenvolvimento da crianga, sendo um dever

dos pais facultar a mesma os jogos potenciadores desse crescimento
(Manson, 2001). No mesmo século, Rousseau, realcou o direito da
crianc¢a de brincar, pensamento retomado posteriormente por Freud e
Piaget (Kooij & De Groot, 1997).

A forma como o brincar era encarado, entendido como um acto para
libertar o excesso de energia e para compensar o excesso de trabalho,

so foi alterado em 1951, por Hinzinga, reitor da Universidade de Leyde,
para o qual brincar era uma afirmacéo da cultura e de todas as estruturas
sociais (Johnson, Christie & Yawkey, 1999).

Cohen, em 1987, considerou a existéncia de trés correntes teodricas que
influenciaram o actual conhecimento cientifico sobre o brincar: Piaget
personaliza a primeira corrente. Para este autor, o acto de brincar é
adaptado aos varios estadios de crescimento, sendo que ¢é através da
interaccdo com os objectos que a crianca adquire novas competéncias
numa conquista permanente. A segunda corrente segue a linha
psicanalista preconizada por Freud, para o qual o grande objectivo

do desenvolvimento € aprender a amar e trabalhar, admitindo o valor
educacional da brincadeira. A terceira corrente € a educacional, tendo
como um dos iniciais mentores Froebel, que considerou o acto de
brincar fundamental para o desenvolvimento da crianca, tratando-se de
uma manifestacao livre e espontanea do seu interior (Pinto, 2009).

Com base nestas teorias, podemos concluir que o brincar € um acto
livre e delimitado, ou seja, circunscrito a limites de espaco e de tempo,
tendo um caracter de incerteza, devendo desenrolar-se de forma
indeterminada e sem resultados previamente conhecidos, estimulando
sempre o conhecimento da crianga.
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2.2.2. Definicao



Relembrando o poeta Friedrich Von Schille, na Carta XV sobre Educacéo
Estética do Homem, em 1794,

“(...) man only plays when in the full meaning of the word
he is a man, and he is only completely a man when he
plays.” (Schiller, 2010, [1794])3%.

Como ja referimos, € possivel encontrar diversas definicdes para o acto
de brincar, variando as caracteristicas e teorias consoante os autores. Sdo
apresentadas, de seguida, algumas destas variantes para uma melhor
compreensao desta problematica.

Sintetizando as obras de Friedmann (1996) e Volpato (1999), a brincadeira
refere-se ao comportamento espontaneo. No proprio jogo, objecto da
brincadeira, existem determinadas regras estipuladas pelos intervenientes
na mesma. A aglutinacdo dos conceitos de brincadeira e brinquedo
designa-se por actividade ludica.

Para Hughes (1990, p.11), “brincar € tdo importante como a alimentacao,
a proteccao e a seguranca”.

Roger Caillois, no seu livro intitulado Os Jogos e os Homens, A

Madscara e a Vertigem, apresenta diferentes definicdes para a palavra

jogo, pertinentes de apresentar nesta investigagdo. Numa primeira 40
abordagem, e mais proxima do conhecimento comum, brincar designa

21 "O Homem so brinca no verdadeiro sentido da palavra quando € homem, e sé o
é completamente se brincar.” - T.L., Disponivel em: <http://schiller.classicauthors.net/
LettersUponTheAestheticEducationOfMan/LettersUponTheAestheticEducationOfMan3.
html> [Consult. 14 de Julho de 2010].



ndo somente a actividade especifica que nomeia, mas também a
totalidade das imagens, simbolos ou instrumentos necessarios a essa
mesma actividade, sendo que, na falha de um elemento, o jogo perde
0 seu principio, perde a sua nocao de totalidade fechada, completa e
imutavel de inicio, concebido para funcionar sem outra intervencao
exterior. Numa segunda perspectiva, o autor afirma que o jogo designa
o estilo de um intérprete, seja ele musico ou comediante, distinguindo
as caracteristicas singulares de cada aptidédo (Caillois, 1990, p.10). Ainda
segundo este autor, outra interpretacdo desta palavra é o conjunto de
restricdes voluntarias, aceites de bom grado e que estabelecem uma
ordem estavel, por vezes uma legislacdo tactica num universo sem lei.
A terminologia da palavra jogo combina, segundo Callois, as ideias de
limite, liberdade e inovacao, aliadas aos conceitos de destreza, sorte e
inteligéncia, para que a crianca possa retirar o maior proveito no seu
acto de brincar. Acima de tudo, contribui para a descontraccao e para a
diversdo, evocando uma actividade sem escolhas nem consequéncias na
vida real (Caillois, 1990, p.12).

Uma outra abordagem do acto de brincar, foi apresentada por Bandet
e Sarazanas (1973), que caracterizam a fase infantil de brincar segqundo
varias teorias:

1 « Teoria da descontrac¢do, a mais antiga e divulgada nos nossos
tempos, na qual o jogo € considerado como meio de libertacdo das
preocupacdes quando ndo aplicado a crianga uma vez que esta
brinca todo o dia (Bandet & Sarazanas, 1973);

2 ¢ Teoria do excesso de energias, desenvolvida por Schiller-Spencer
(1795), na qual o jogo seria um meio de expressao e libertacdo das
forcas ndo utilizadas. Aplicada aos adultos, refere-se a todas as
actividades ditas de “recreio” que ndo implicam trabalho ou excesso
de energias salientando que ¢é dificil aplicar esta teoria as criancas que
brincam até ao seu limite;

3« Teoria do atavismo, baseada em Stanley-Hall (1903), apresentada
em 1903, para quem o0s jogos representam as actividades do homem,
pela forma como surgiram no passado e se mantiveram através das
geragdes. Sustentado no passado, influéncia e caracteriza o presente
da sociedade onde esta integrado;



4 « Teoria do exercicio preparatorio, segundo Gross (1896), com base
nos jogos dos animais, frisa o papel do jogo no desenvolvimento dos
seres vivos de uma mesma categoria.

Estado da Arte
O Brincar ¢ Definicdo

Em sintese, o jogo assenta no prazer de vencer o obstaculo, um
obstaculo arbitrario, feito para um determinado jogador e por ele aceite,
podendo este brincar o tempo que quiser e se quiser, tornando assim o
jogo uma actividade livre.

Figura <6
Sakol, 2000 (Uffelen,
2011, p.88).
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2.2.3. Brincar e o Desenvolvimento



Brincar apresenta-se como um factor importante no desenvolvimento
pleno da crianca. As descobertas dos objectos, o seu funcionamento,
dimensdes, texturas e cores captam grande interesse por parte das
criancas. Por este motivo, os brinquedos devem estar directamente
relacionados com o crescimento e educacao e condicionantes

fisicas ou psicologicas da crianca, uma vez que, proporcionam um
desenvolvimento simbolico, estimulam a imaginacéo e criatividade, a
capacidade de raciocinio, a auto-confianca e o conhecimento.

Figura 7
Jogo de Encaixes.
(Green Living, 2011).
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Van Der Kooij (1997), considera que o jogo deve estar intimamente
relacionado com o desenvolvimento social e emocional da crianca. Na
sua opinido, o jogo ocorre em diferentes atmosferas: auto, micro e macro,
estando a primeira ligada ao proprio corpo, a segunda com o ambiente
de objectos manipulaveis e a terceira na relacdo com outros pares.
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Caballero (1990), considera que o jogo, tem e deve ser aceite como
parte integrante do desenho curricular, devendo abranger todos os
niveis de escolaridade. Trabalho e jogo devem aparecer associados
para uma conquista das necessidades pessoais de cada crianca. Para
tal, esta associacao tem que ser compreendida tanto por educadores
como por educandos.

Johnson, Christie e Yawkey (1999), relacionaram trés formas de brincar
com o desenvolvimento da crianga. Numa primeira abordagem, o
brincar reflecte 0 conhecimento nas suas diversas areas. Em segundo,
este acto, serve para a consolidacédo das varias aquisicoes, tratando-se de
um reforco do conhecimento. Por fim, o brincar podera servir como um
instrumento nas alteracdes ou mudancas do desenvolvimento, ou seja,
pode ser o proprio desenvolvimento.

Brincar, enquanto experiéncia efectiva, permite a crianca a estruturacao
do seu pensamento, a consolidacdo da sua personalidade, a aquisi¢cdo
de novas competéncias, o controlo das emocdes e o0 enriquecimento
de vocabulario. Aprendendo a viver com os outros, a0 mesmo tempo
que se vai conhecendo, interagindo com o espaco, desenvolvendo
capacidades motoras, intelectuais e criativas.

Segundo os autores acima referidos, apesar do conteudo social

da brincadeira se ter modificado com o evoluir dos tempos, a sua
verdadeira esséncia nunca se alterara. Contudo, a perspectiva com que
a aprendizagem € encarada, € o principal ponto de discordia entre as
diferentes teorias. Existern duas correntes de pensamento vigentes:

a do psicologo americano John Broadus Watson®?, que defende a
aprendizagem por associacdo, e a aprendizagem cognitiva, defendida
pelo psicologo checo Max Wertheimer?.

A abordagem por associacao de Watson estudada em 1985, baseia-se
no resultado obtido através da associacdo de estimulos e respostas,
menosprezando 0 pensamento no seu sentido tradicional, uma vez que

22 (1878-1958) considerado o fundador do comportamentalismo — Behaviorismo.

23 (1880-1943) considerado um dos fundadores da teoria de Gestalt.



as respostas revelam-se no condicionamento. Wertheimer, apresenta-se
em oposicdo a esta filosofia, defendendo a aprendizagem como uma
reorganizacao de percepcdes, que permite a quem aprende perceber
novas relacdes, resolver novos problemas e ganhar uma compreensao
basica da materia.

Independentemente da corrente seguida, € predominante o sentido

de que "brincar implica o prazer de estar livre para descobrir novos
significados, encontrar novas solucdes transmitir novas mensagens, criar
novos afectos” (Pinto, 2009, apud Pais, 1991, p.45).

Estado da Arte

O Brincar ¢ Brincar e o Desenvolvimento
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2.2.4. Desenvolvimento Cognitivo segundo Piaget



Neste ponto iremos abordar duas linhas de pensamento, de dois
autores de referéncia, no estudo do desenvolvimento cognitivo nas
criangas, Jean Piaget (1896 - 1980) e Leon Vygotsky (1896 - 1934). As
diferencas entre estes dois tedricos parecem ser muitas. Contudo ambos
acreditavam que o desenvolvimento/aprendizagem da crianca era
uma necessidade activa e ndo automatica. Os dois autores entendem
0 conhecimento como adaptacado e construcédo individual, sendo a
aprendizagem e o seu desenvolvimento os meios auto-reguladores.

O objectivo comum era estudar o desenvolvimento intelectual, tendo
cada tedrico seguido por caminhos divergentes no processo de
construcdo. Enquanto Piaget se interessou por estudar o modo como
o0 conhecimento era formado e construido, Vygotsky pretendia estudar
os factores sociais e culturais que influenciam o desenvolvimento
intelectual (Wadsworth, 2003).

Segundo Jean Piaget (1975) é possivel distinguir sete areas de
desenvolvimento nas criancas. Cada area, apesar de independente,
influéncia as outras e sdo elas: fisica, temperamental, cognitiva, social,
emocional e psico-sexual. Estas areas estdo sustentadas segundo trés
principios tedricos: o construtivismo, o realismo e o interaccionismo?.

Piaget, através de um modelo biologico, explica o desenvolvimento das
criancas como consequéncia das experiéncias por elas vividas. Identifica

24 O Construtivismo é um corrente teodrica que explica 0 modo como a inteligéncia
humana se desenvolve, sendo que esta € determinada pelas accdes mutuas entre o
individuo e o meio, ou seja, a receber um estimulo, individuo constroi o seu proprio
conhecimento.

O Realismo € uma doutrina filosofica que procura a conformacao com a realidade.
Preocupa-se com a verdade dos factos, a realidade concreta e a explicacao logica dos
comportamentos.

Interaccionismo € uma teoria psicologica que sustenta que o desenvolvimento do
comportamento humano € uma construcéo resultante da relacdo do organismo com o
meio em que esta inserido, valorizando estas duas componentes, organismo e meio.
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dois processos complementares no inicio do conhecimento. Primeiro, a
assimilacdo e a acomodacéo, ambos nivelados pelo equilibrio, sendo que
estes dois processos sao intrinsecos a aquisicao de conhecimento. Em
segundo lugar, a assimilacédo pela integracdo de informacédo externa a
crianca e por ela modificada. A designacao que se da a este processo

€ a de acomodacdo, uma vez que tem que existir um ajuste nas
estruturas cognitivas pela introducado de novas informacdes que tém
que ser assimiladas.

A assimilacdo e a acomodacao tém um comportamento distinto
consoante os diferentes estados de equilibrio. Ja estes consistem em
estruturas variaveis na aquisicdo do conhecimento que marcam as
diferentes etapas que caracterizam o desenvolvimento da inteligéncia.
As etapas ou estadios de conhecimento, encontram-se ordenados por
ordem cronologica, podendo variar de crianga para crianga.

Os quatro estadios de desenvolvimento distinguem-se pela aquisicao
de determinadas competéncias cognitivas, que variam consoante a
evolucdo dos diferentes equilibrios cognitivos. Afiguram-se, entdo, os
estadios sensorio motor (0 - 2 anos), pré-operatorio (2 - 6/7), operatorio
concreto (6/7 — 10/11) e formal (a partir dos 11).

O primeiro estadio surge com o nascimento e prolonga-se até aos 2/3
anos de idade, e ¢ identificado como o pensamento sensorio motor,
encontrando-se subdividido em seis estadios. O segundo estadio, dos 2/3
anos aos 6/7 anos, é a fase pré-operacional, periodo que se caracteriza
pelo aparecimento das funcdes simbolicas, onde comecam a aparecer

as operacdes mentais aplicadas a objectos concretos. E também nesta
fase que a crianca inicia o desenvolvimento da linguagem, pensamento e
sentimentos inter-individuais (Piaget, 1975).

As criangas entre os 6/7 e 11/12 anos, no qual se encontra 0 nosso grupo
de foco, inserem-se no estadio das operacdes concretas, neste a maior
limitacdo prende-se com a incapacidade da crianca ter um raciocinio
completamente abstracto. A crianca ainda ndo reune as accdes mentais
necessarias para resolver problemas na auséncia de objectos, muito
menos é capaz de substituir pensamentos reais e ficticios, inerentes a um
pensamento formal.



"E nessa fase que se inicia propriamente o trabalho com o
conceito de numeros e operacdes matematicas na escola.
O jogo educativo € também de fundamental importancia
nessa idade, para que a crianca possa compreender melhor
as operacdes. Ha diversos jogos pedagodgicos que podem
ser relacionados com esse conteudo’

(Francisco, 2008, pp.29-30).

Bee (2003) nos seus estudo sobre Piaget, mostra que este chega a
conclusao que a crianca neste estadio desenvolve a capacidade de usar a
l6gica indutiva, conseguindo partir da sua experiéncia para um principio
geral, dando como exemplo: quando uma crianca brinca com varios
brinquedos e se acrescenta um novo, esta ao contar e apercebendo-se
que ha um brinquedo a mais, conseguira compreender o principio geral
da soma onde tera sempre mais um brinquedo. A autora explora ainda
o facto de, nesta fase, as criancas adquirirem a capacidade de interagir
com 0s outros, assim como a compreensado dos conceitos de regra,
verdade e mentira, acidente e justica. De referir que a cooperacao social
nos jogos se inicia no fim desta fase quando existe uma compreensdo
das regras e objectivo do mesmo.

No ultimo estadio, das operacdes formais, dos 11 anos em diante,
desenvolve-se a totalidade da inteligéncia enquanto adulto, ou seja,
corresponde ao periodo a partir do qual as operacdes sdo entendidas
para aplicacéo posterior (Elkind, 2002).
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2.2.5. Desenvolvimento Cognitivo segundo
Leon Vygotsky



Outra teoria aceite pela comunidade cientifica foi desenvolvida pelo
psicologo russo Leon Vygotsky (1994). Numa perspectiva oposta a de
Piaget, que assenta no desenvolvimento social e na sua inter-relacédo com
o desenvolvimento da linguagem. Vygotsky, explora o contexto social

da aprendizagem, considerando que o desenvolvimento dos processos
psicologicos tem uma origem social, e surge como consequéncia da
interacgdo com outras pessoas e 0 meio envolvente.

Na teoria socio-cultural de Vygotsky o desenvolvimento cognitivo

nasce com a aquisicao de estratégias de aprendizagem que dependem
da maturidade e da ajuda dos adultos ou iguais mais experientes,

em oposicdo ao modelo dos estadios de Piaget. O autor utiliza uma
moldura socio-cultural para descrever o desenvolvimento cognitivo,
defendendo que um bebé a nascenca contém os instintos cognitivos
basicos que incluem a memoaria e a capacidade de percepcdo. Para Leon
Vygotsky, o saber cognitivo € criado por uma zona de desenvolvimento
por aproximacao, ou seja, a distancia entre o seu nivel actual de
competéncias e o0 seu potencial a desenvolver tarefas que s6 poderao ser
realizadas com a ajuda de um adulto. Segundo Oliveira (1995), reflectindo
sobre o estudo do autor acima referido,

“(...) podemos considerar como sendo os “pilares” basicos
para o pensamento de Vygotsky: - As funcdes psicologicas
tém um suporte bioldgico pois sdo produtos da actividade
cerebral; - O funcionamento psicologico fundamenta-se
nas relagdes sociais entre o individuo e o mundo exterior, as
quais desenvolvem-se num processo historico; - A relacao
homem/mundo é uma relacdo mediada por sistemas
simbolicos” (1995, p.23).
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As principais criticas a teoria de Vygotsky vao ao encontro da abordagem
bioldgica e da linguagem que o psicologo faz e afirmam que néo se
pode eliminar a linha bioldgica da cognicao e, ainda, que a linguagem
néo pode ser primaria a cognicao.

Apesar das varias teorias do desenvolvimento defendidas por diferentes
investigadores, € de comum acordo que as criancgas tém um processo
de desenvolvimento proprio. Mesmo as teorias que reunem maior
consenso, como a de Piaget, o desenvolvimento cognitivo, e a de
Vygotsky, numa abordagem socio-cultural, ndo estéo livres da critica.
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>.3. O Brinquedo

2.3.1. Historia do Brinquedo



A historia do brinquedo esta intimamente associada ao modo como a
sociedade percepciona a infancia. Apesar da sua extensao e diversidade,
a Historia dos brinquedos e dos jogos € uma infima parte da Historia

do Design. Para o ser humano brincar ndo € s6 uma experiéncia de
capacidades e pericias: brincar tem um papel fundamental na promocéao
cognitiva e no desenvolvimento social das criancas. E a sua primeira
experiéncia no mundo, como reflectido por Grober (1928).

O brinquedo infantil ndo atesta a existéncia de uma vida
autonoma e segregada, mas € um dialogo mudo, baseado
em signos, entre a crianca e o povo’ (Grober, 1928 apud,
Benjamin, 1928, p.248).

Com o decorrer dos tempos, os brinquedos foram-se tornando

universais, sendo difundidos pelos media e fabricados por multinacionais.

De certo modo, perdeu-se um pouco a ilusdo: o mundo idilico de
fantasia deu lugar a brinquedos e jogos que retratam a sociedade e 0s
adultos. Os brinquedos dos nossos dias tornaram-se, em muitos casos,
copias da realidade retirando a imaginacao e a criatividade necessarias

e exploradas noutros tempos. Um exemplo claro desta situacéo sao

as bonecas: desde 1959, com o aparecimento da Barbie, as bonecas
passaram a ser apresentadas e vendidas com caracteristicas psicologicas
e ja baptizadas (Von, 2001).
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A respeito deste facto, Roland Barthes (1997), no catalogo da exposicao
em Roterdao, Kid Size, the Material World of Childhood, escreve:

“Para os adultos as criancas sao as suas projeccdes, vejam-
se os brinquedos. Os brinquedos mais comprados e
fabricados sao principalmente os do microcosmo adulto.
S&o a versdo em ponto pequeno e reproducdes dos
objectos humanos. As criancas sdo adultos pequenos e
por isso sdo-lhes dados os mesmos objectos em ponto
pequeno”’ (Oddiges, et al., 1997, p.7).

O mundo dos brinquedos artesanais aponta para a direc¢ao oposta.
As criancas sabem brincar como saberes intrinsecos em si mesmos,
usando a imaginagéo. A crianca deve imaginar o mundo em vez de o
utilizar, de modo a que este seja um elemento de surpresa e alegria.

De época para €poca, os brinquedos dizem-nos que tipo de
relacionamento existe entre a crianga e o adulto. Mais, demonstram
que imagem os adultos pensam que as criancas tém ou devem ter da
sociedade. Por este motivo, compreende-se o porqué do surgimento,
desenvolvimento e aquisicdo de determinados brinquedos em
determinadas e distintas épocas.

Os primeiros brinquedos datam de 6.500 a.C. no Japao, onde existem,
ainda que escassos, registos da existéncia de bolas de fibras de Bambu.
Sabe-se que na Grécia Antiga e no Império Romano, eram comuns 0s
barquinhos e espadas em madeira (Clay, 2007). Em 4.000 a.C. um jogo
de tabuleiro da Babildnia foi provavelmente o antepassado do jogo de
xadrez e de damas que hoje conhecemos. O yo-yo, originalmente em
madeira, fol um brinquedo que resistiu a evolucdo dos tempos e que
chegou até aos nossos dias. Contudo, a sua origem néao € certa, havendo
historiadores que defendem que o seu berco foi na China cerca de
1.000 a.C., enquanto outros assumem que 0s seus criadores foram os
gregos em 500 a.C. Facto é que, desde a sua aparicao, tanto criancas
como adultos, de diferentes épocas e sociedades, o utilizaram e com ele
brincaram e cresceram (avimovel.online.pt).



Ja na Idade Média, um dos brinquedos mais comuns entre as
criancas eram os fantoches, nao esquecendo os pides, as bolas e as
bonecas, que assumiram um papel importante na vida econdmica
de algumas cidades e paises. Relativamente aos quebra-cabecas
(puzzles) de madeira, a sua aparicdo remonta a 300 a.C., na Grécia. O
objectivo desde jogo, que enquanto conceito sobreviveu ao evoluir
das sociedades, consistia em construir varias formas a partir de
pecas individuais, estimulando a criacdo, capacidade de raciocinio e
habilidade das criancas. Conhecem-se também puzzles do século XVII
d.C. no Irao e no Japao, alguns que viriam a dar origem aos actuais
tangramas (tangrans) chineses (Clay, 2007).

Com as vastas caracteristicas, capacidades e potencialidades da
madeira, foi possivel fazerem-se em 1558, representacdes fidedignas,

a escala, de objectos arquitectonicos. O Duque Albrecht, da Bavaria,

fol o grande impulsionador desta vertente dos brinquedos, ao mandar
construir uma casa de bonecas para a sua filha. Esta habitacdo em ponto
pequeno albergava todos os objectos existentes numa casa habitada por
seres humanos, ndo descurando nenhum pormenor decorativo, nem
necessidades quotidianas (Clay, 2007).

“Na mesma época, o avanco da Reforma obrigou

muitos artistas que costumavam trabalhar para a igreja

a reorientacdo da sua producdo em funcao da demanda
dos produtos artesanais, fabricando pequenos objectos de
arte para a decoracao caseira, em vez de obras de grande
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Figura «8
Yo Yo de madeira. (Sincom
Industrial Limited, 2011).
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formato. Foi assim que se deu a excepcional difusdao
daquele mundo de coisas microscopicas, que alegrava
as criangas nos armarios de brinquedos e os adultos nas
'salas de arte e maravilhas” (Grober, 1928 apud, Benjamin,
1928, p.245).

No decorrer do século XVIII, e como consequéncia da Revolucédo
Industrial, os brinquedos comecam a ser fabricados pela industria,
passando a existir uma maior diferenciacdo entre os brinquedos para
rapazes e raparigas (Friedman, 1996).

Tal como referido por John Heskett,

“In the history of industrial design the twin themes of
continuity and change constantly recur in different guises,
and at times pronounced tensions have been created by
conflicting demands” (Heskett, 1997, p. 7).

O modo de concepcdao e producdo estdo intimamente relacionados com
0 modo como 0s materiais e 0s proprios processos sdo apreendidos pelo
ser humano ao longo dos tempos. Com a passagem para O pProcesso
industrial, a complexidade de todo o processo de fabrico fica exposta,
uma vez que, este é fragmentado em varias fases, perdendo-se a ilusao
de coeréncia existente no processo artesanal, onde uma so pessoa
estava envolvida em todo o processo. Estas alteracdes trazidas pela
industrializacao reflectiram-se na propria sociedade e no modo como
esta percepcionava 0s objectos e o seu todo envolvente, tornando o
Design de Produto (entdo Industrial) num fendmeno social.

25  "Na historia do Design Industrial os temas de continuidade e mudanga surgem
constantemente sob diferentes formas e, por vezes, tensdes pronunciadas tém sido
criadas por tipos de procura conflituosas” - T.L.



Em 1790, o francés Sivrac criou o “celerifero’, uma bicicleta em madeira,
ainda sem correntes nem pedais: a sua locomocéo era feita pelo esforco
dos pés ao caminharem no chdao. Este veiculo teve como base de
inspiracdo os estudos de uma bicicleta levados a cabo por Leonardo da
Vinci (1452 - 1519) (Clay, 2007).

Segundo Gréber, “Quando na segunda metade do século
XIX esses objectos comecaram a declinar, observa-se

que os brinquedos se tornam maiores, perdendo aos
poucos o seu aspecto discreto, minusculo, sonhador. (...) O
brinquedo comeca a emancipar-se: quanto mais avanca a

"

industrializacéo...” (Grober, 1928 apud, Benjamin, 1928, p.246).

Apesar do crescente desenvolvimento das industrias no século XIX,
muitos brinquedos ainda eram fabricados em casa, atraves de métodos
artesanais. E de salientar o facto que muitas familias ndo tinham
possibilidades financeiras para comprar brinquedos e, por esse motivo,
as criancas, utilizavam materiais disponiveis ao seu alcance, como a
madeira e metal para as suas brincadeiras, criando, por exemplo, um
cavalo com um simples pau.

Com o crescente desenvolvimento das industrias, dos materiais e do
consumo, houve a necessidade de balizar certos aspectos relativos

aos brinquedos, sobretudo para estes ndo conterem substancias

nem formas prejudiciais as criancas. A partir da segunda metade do
século XX, varios paises, conscientes desta necessidade, criaram leis
relativamente aos materiais e dimensdes a utilizar nos brinquedos, assim
como, segmentaram-nos segundo as diferentes fases de crescimento

da crianca, com base nos estudos desenvolvidos por Jean Piaget,
anteriormente mencionados (Von, 2001).

Nos finais dos anos 30 do século passado, e ao longo das decadas
seguintes, deu-se uma grande revolucdo no mundo dos brinquedos, a
introduc¢éo do plastico. Embora n&o se saiba com exactiddo qual foi o
primeiro brinquedo em plastico a ser construido, e em que data, existe
no Powerhouse Museum, na Australia, e segundo o seu site oficial, um
conjunto de 13 rodas de plastico preto que foram aplicadas em carros

de brincar. Estas rodas foram fabricadas em 1941, pela fabrica de
moldagem Commonwealth Pty, na Australia. Esta criacdo viria a ganhar
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proporcdes mundiais, e o éxito da utilizacdo do plastico na producao
de brinquedos, viria a ditar a reducado progressiva de brinquedos
tradicionais em madeira.

Actualmente, os brinquedos sdo produzidos e comercializados em
massa. Apesar de nos ultimos anos se ter sentido um decréscimo na
venda de brinquedos em madeira, estes continuam a ser apelativos,
permitindo a continuidade da sua producédo, com o intuito de os
aproximar cada vez mais dos brinquedos tecnologicos, objectivo este
que ja se comeca a cumprir.

Relativamente ao primeiro brinquedo tecnologico, este foi criado em
1901, por Frank Hormby (1863 - 1936), que o baptizou com o0 nome de
Meccano, nome este que viria a ser também o da sua fabrica, fundada
em 1907, como registado no site oficial da marca. De salientar que o
primeiro brinquedo robotico, foi criado em 1984 e teve como nome
“Transformers’, que ainda hoje é produzido pela Hasbro.

Tal como citado por Walter Benjamin a respeito dos brinquedos do
seculo XX,

“(...) hoje podemos ter a esperanca de superar um erro
basico segundo o qual o conteudo ideacional do brinquedo
€ que determina a brincadeira da crianca, quando na
realidade € o contrario que se verifica” (Grober, 1928 apud
Benjamin, 1928, p.247).

Os brinquedos do século XXI pretendem-se didacticos, ergonomicos e,
ndo menos importante, ecologicos, protegendo ndo so as criancas, mas
também o meio ambiente. Nos nossos dias, os brinquedos deixam de
ser apenas um divertimento para as criancas para se transformarem em
instrumentos de apoio ao desenvolvimento de competéncias, educacao
e consciencializacéo.
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Figura «9
Romping Animals.
(Richardson, 2008, p.111).

62



63

2.3.2. Importancia do Brinquedo



‘O jogo da as criangas uma razao intrinseca para o exercicio
da sua inteligéncia e da sua curiosidade” (Kamii, s.d., p.32).

O brinquedo € um objecto de estudo de profunda riqueza. Ele € um
reflexo dos padrdes culturais em diferentes momentos socio-economicos
e, como diz Sutton-Smith em Friedmann (1996, p.18), “(...) a interpretacao
do significado do brinquedo ndo pode ser compreendida sem fazer

referéncia aos contextos nos quais ele € encontrado.”

Cada vez mais se atribui um papel relevante ao brinquedo, como meio
de permitir a crianca usufruir de um dos seus direitos fundamentais: o
direito a brincar?®. O Conselho Internacional para o Jogo da Criangca —
International Council for Children’s Play, foi fundado em 1959 por um
grupo de pedagogos, psicologos e pediatras, e tem como objectivo

a coordenacao de esforcos de forma a garantir e proteger o direito

da criancga ao jogo. De entre muitos dos seus objectivos, realcamos

o aprofundamento e estudo dos brinquedos, o desenvolvimento da
informacao sobre 0s mesmos, a sua experimentacao e a sua adaptacéo
as criancas portadoras de deficiéncia (Pereira, 1998).

O brinquedo serve de elo de ligacao entre a realidade de quem brinca e
a realidade social na qual a crianca vive, funcionando muitas vezes como
meio para as criancas expressarem o seu mundo interior (Pais, 1989).

Solé (1992) afirma que,

“(...) podemos entender que el juguete es un legado
cultural de costumbres del pasado a la vez que una via de

26  Consultar anexo B com “Os Direitos da Crianca”.
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enlace con el propio entorno social y cultural, los juguetes
recogen la herencia cultural de los pueblos y contribuyeme
a una aprehension del mundo actual. Facilitar y orientar la
insercion en el universo del juego, a partir de la actividad

y accion deseada y placentera con una doble dimension:
como instrumento de adaptacion social e cultural y como
instrumento socializador del deseo del nirfio y de la fantasia
infantil avivados por los valores potenciados por la propia
sociedad” (pp.469-470)%.

Solé, diz-nos ainda que os brinquedos sdo objectos carregados de valores,
conotacdes culturais e de expressao do mundo interior, convertendo-se em
elementos de uma pratica social, informando-nos sobre a organizacéo
ideoldgica e cultural das sociedades. O brinquedo €, assim, um objecto
revelador da nossa cultura, obedecendo a logica de cada época. O
brinquedo esta intimamente ligado ao desenvolvimento técnico e cultural
das sociedades, uma vez que € atraveés dele que as criancas acedem aos
valores culturais da sociedade em que estao inseridas.

Segundo o filosofo John Huizinga, Homos Ludens, (1938, pp.57-58), o jogo

“(...) € uma accdo ou uma actividade voluntaria, realizada
dentro de certos limites de tempo e de lugar, segundo uma
regra livremente consentida, mas imperativa, provida de um
fim em si, acompanhada de um sentimento de tensdo e de
alegria e de uma consciéncia de ser diferente do que se €
na vida normal”.

27 " (..) Entendemos que o brinquedo ¢ um legado cultural de praticas do passado,
bem como uma forma de ligacao com seu proprio ambiente social e cultural, os
brinquedos recolhidos a heranca cultural dos povos e contribuem a uma apreensao do
mundo. Facilitar e orientar a inser¢cdo no universo do jogo, a partir da actividade e acgcéo
desejada e agradavel com uma dupla dimensdo: como um instrumento de adaptagcédo
social e cultural e como instrumento de socializagcédo de criangas e desejo fantasia de
infancia alimentada por valores alimentado pela empresa.” - T.L.



Resumo do Capitulo

Neste capitulo foi possivel compreender ndo so o significado de brincar,
mas também de toda a sua importancia no desenvolvimento fisico,
motor e intelectual da crianca. Este acto, esta presente desde o inicio de
todas as civilizacdes, como pudemos demonstrar, e tem sido defendido
e estudado nas mais diferentes areas cientificas, como a psicologia

aqui abordada. Com diferentes dimensdes, formatos e materiais, os
jogos e brinquedos sempre satisfizeram as necessidades das criancas
aumentando o seu conhecimento do mundo que as rodeia, de uma
forma eficaz mas, acima de tudo, simples e divertida.
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2.4. Individuos com
Deficiéncia Visual



"As pessoas com deficiéncia séo como vocé: tém os
mesmos direitos, sentimentos, sonhos e vontades. Ter uma
deficiéncia nao torna a pessoa melhor ou pior. O portador
de deficiéncia ndo € um anjo, nem um modelo de virtudes:
€ uma pessoa” (Gill, 2000, p.19).

Segundo a Fundacédo Dorita Nowill para Cegos?® e abordando a
problematica da deficiéncia visual no mundo, apresentamos os
seguintes valores:

e No mundo, 180 milhdes de pessoas tém algum grau de deficiéncia
visual. Desse total, entre 40 milhdes e 45 milhdes de pessoas sdo
cegas; 0s outros 135 milhdes sofrem limitacdes severas de visao;

e A cada 5 segundos 1 pessoa torna-se cega no mundo;

e Do total de casos de cegueira, 90% ocorrem nos paises em
desenvolvimento e subdesenvolvidos;

o Ateé 2020 o numero de deficientes visuais podera duplicar
no mundo?.

28 A Fundacgédo Dorina Nowill para Cegos, € uma organizagao sem fins lucrativos e de
caracter filantropico sediada no Brasil ha mais de 60 anos. A sua missédo é a de facilitar a
inclusdo social de pessoas com deficiéncia visual, respeitando as necessidades individuais
e sociais, utilizando produtos e servicos especializados para um maior acesso a educacdo
e a cultura. Exemplo disso séo as mais de 6 mil obras publicadas e os 2 milhdes de
volumes impressos em Braille, assim como as inumeras obras em audio produzidos e
distribuidos gratuitamente. Informacdes disponiveis em: <http://www.fundacaodorina.
org.br> [Consult. 26 de Abril de 2011].

29  Estimativa de 1999 - Organizacao Mundial da Saude (WHO, 2005).
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Por ignorancia das suas causas, a cegueira foi alvo, durante muito tempo,
de supersticdes e medos por parte das pessoas. Parker (1994), apresenta
a sua pesquisa neste sentido, demonstrando que na antiga Grécia a
palavra ‘estigma’ referia-se a sinais corporais, associados a uma condicéo
moral inferior, como tal, a pessoa marcada por um estigma deveria ser
evitada. Nesta época, a cegueira era considerada como um dos piores
estigmas, sendo os seus portadores marginalizados e excluidos do
convivio social. Na Idade Média, por sua vez, a cegueira era vista como
um castigo divino. Contudo, em certas sociedades, o cego era encarado
como um ser favorito dos deuses, com a sua 'visdo para dentro, capaz de
Ver coisas que as outras pessoas ndo conseguiriam vez, era por isso, um
ser superior e privilegiado.

Com o evoluir dos tempos e da ciéncia, foram identificadas as causas
e mecanismos para justificar a perda de visao, deixando de ter valor as
concepcdes fantasiosas. Para tal, fol igualmente importante a incluséo
e aceitacdo de diferentes pessoas portadoras de deficiéncia visual

no papel activo das sociedades como aconteceu com Helen Keller,
como divulgadora a escala mundial das potencialidades da pessoa
com deficiéncia ou, como na area da musica, com varios artistas,
nomeadamente Johann Sebastian Bach, Ray Charles, Stevie Wonder e
Andréa Bocelli.

“Many barriers are put in the path of people with a visual
impairment - our task is to dismantle them” (Barker, Barrick,
& Wilson, 1995, p.7, apud RNIB, 1993)*°

30  “Muitas barreiras sao colocadas no caminho das pessoas com deficiéncia visual - a
nossa tarefa € destrui-las.” - T.L.
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2.4.1. Definicao de Deficiéncia Visual



“(...) hoje em dia se recomenda o uso do termo ‘pessoa
portadora de deficiéncia, referindo-se, em primeiro

lugar, a uma pessoa, um ser humano, que possui entre
suas caracteristicas (magra, morena, brasileira etc.) uma
deficiéncia — mental, fisica (ou de locomocédo), auditiva ou
visual” (Gil, 2000, pp. 4-6).

Os graus de visdo abrangem um amplo espectro de possibilidades,
compreendidas entre a cegueira total, até a visao perfeita, tambéem
denominada total ou normovisual. A expressao “deficiéncia visual”
refere-se ao espectro que vai da cegueira até a visdo subnormal.

Por visdo subnormal ou baixa visao, como preferem alguns especialistas,
entende-se a alteracédo de capacidade funcional como consequéncia

de factores como rebaixamento significativo da acuidade visual, ou

seja, reducdo significativa no campo visual e reducdo na sensibilidade
aos contrastes. Em termos praticos este tipo de visdo traduz-se na
incapacidade de ver com clareza os dedos da méo a uma distancia de
trés metros a luz do dia, uma vez que apenas existem residuos de visao.

Sé recentemente € que este tipo de visdo passou a ter importancia,
passando a ser trabalhada e aproveitada nas actividades educacionais,

na vida quotidiana e no lazer das pessoas com residuos de visdo.
Antigamente, estas pessoas eram consideradas cegas totais estando
apenas cingidas a aprendizagem do Braille, a movimentar-se com o auxilio
da bengala, ente outros. Nos dias de hoje, com oculos e lupas, a pessoa
com baixa visdo consegue distinguir vultos, claridade e objectos a pouca
distéancia. Contudo, devera sempre ser seguida por especialistas para nao
esforcar demasiado a vista, pois pode provocar tensao, tanto fisica como
emocional, ao tentar ver mais do que realmente pode (De Masi, 2002).

Estado da Arte
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2.4.2. Tipos de Deficiéncia Visual



Segundo a RNIB, apenas 5% das pessoas com deficiéncia visual sdo
cegos totais. A cegueira, ou perda total da visao, pode ser adquirida,
ou congénita (desde o nascimento). Caso se nasca com o sentido de
visdo perdendo-o, mais tarde, o individuo guarda memaorias visuais e
€ capaz de se lembrar de imagens, luzes e cores que conheceu, O que
é fundamental para a sua readaptacédo. No caso dos cegos congénitos,
estes nunca poderao construir uma memoria visual.

O impacto da deficiéncia visual, congénita ou adquirida, sobre o
desenvolvimento individual e psicoldgico varia muito entre individuos,
assim como o grau da deficiéncia, das intervencdes que se fizeram, da
dinamica da familia, entre outros aspectos. Contudo, quando a perda

se da durante a infancia, ou surge com o nascimento geralmente
motivado por mal formacao dentro do utero da méae ou devido a
nascimento prematuro, € fundamental existir um tratamento adequado
0 mais precocemente possivel, evitando um mau desenvolvimento
neuropsicomotor, que podera condicionar o comportamento da crianca,
as suas emogdes e o modo de estar com os outros. No entanto, sequndo
Lowenfeld (1963), aquelas que perdem a visdo antes dos cinco anos, ndo
sdo capazes de reter imagens visuais.

A acuidade visual pode ser estimada de varios modos, € por iSso
necessario distinguir os seus significados Dutton (2004) apresenta a
seguinte distingao™:

e VEP acuity is the minimum target separation which
permits VEP signal detection.

 Detection acuity (Catford drum or Stycar balls) estimates
the minimum size visible.

31  Disponivel em: <http://www.rcophth.ac.uk/publications/focus5.html> [Consult. 11
de Abril de 2011].
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» Resolution acuity (preferential looking cards) is the
minimum separation which allows discrimination.

» Recognition acuity (letters or pictures) is the minimum
size which facilitates identification".

Existem varios graus de cegueira, de referir: (Gill, 2000, Barker, Barrick, &
Wilson, 1995):

o Retinopatia da prematuridade: causada pela imaturidade da
retina, em decorréncia de parto prematuro ou de excesso de
oxigénio na incubadora;

» Catarata congenital: como consequéncia de rubéola ou de outras
infeccdes na gestacao;

e Lesdo na area central, mais comum em idosos, existindo
dificuldade em ver os detalhes, reconhecer pessoas e diferenciar
das cores;

e Degeneracdo da macula, perda da visdo central;
e Lesdo numa area periférica, como o glaucoma,;
o Degeneracdes retinianas e alteracdes visuais Corticais;

e Pode ainda acontecer a combinacao de duas lesdes, produzindo
um tipo de visdo fragmentada ou com manchas por vezes associada a
problemas de retina ou diabetes;

e Visdo de tunel, visdo apenas na zona central.

Existem, contudo, muitos mais problemas relacionados com a deficiéncia
visual, como a baixa visao, impedindo os individuos de terem uma
imagem nitida do que os rodeia ou de um objecto por eles focados.

A baixa visdo pode-se manifestar de diferentes formas, nomeadamente:

32  "e Acuidade VEP é a separacdo minima que permite a detecc¢do do sinal VEP. e
Acuidade Detectada estima o tamanho minimo visivel.

» Acuidade Resolucdo (procura preferencial de cartdes) € a distancia minima que permite
a discriminacao.

» Acuidade Reconhecimento (letras ou imagens) € o tamanho minimo que facilita a
identificacdo.” — T.L.



¢ O limite do campo de visdo, incapacidade de ver lateralmente ou
para cima/baixo;

¢ Perda de visdo central, impedindo a visao de detalhes;
» Miopia (grave), visao desfocada;

e Oscilacao incontrolavel do globo ocular levando a uma
incapacidade de ver objectos nitidamente;

e Cegueira nocturna, sensibilidade a luz, tendéncia para se
deslumbrar com o brilho;

« Cataratas, imagem desfocada e com manchas, impossibilidade
de ver detalhes;

¢ Diabetes.

Entre os dois extremos da capacidade visual estdo situadas patologias
como miopia, estrabismo, astigmatismo, ambliopia, hipermetropia,

que nado constituem necessariamente deficiéncia visual, mas que na
infancia devem ser identificadas e tratadas o mais rapidamente possivel,
uma vez que podem interferir no processo de desenvolvimento e na
aprendizagem das criangas.
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2.4.3. Consequéncias a Nivel Social
devido a Deficiéncia Visual



A RNIB tem mais de 140 anos de experiéncia no auxilio a pessoas com
deficiéncias visuais, fazendo-o de duas formas: fornecendo servicos
para melhorar a qualidade de vida dessas pessoas e questionando os
pressupostos das sociedades, ou sejas, as atitudes, comportamentos e
accdes de um todo colectivo sobre as pessoas com deficiéncia visual.

“Durante muitos anos, uma pessoa cega que falasse bem,
tivesse desempenho académico satisfatorio e bom nivel
de informacéo e verbalizacdo deslumbrava e maravilhava
a todos. Nada mais se esperava dela, em termos de
autonomia e de independéncia. Assim, a educacao de
uma crianca portadora de deficiéncia visual se voltava
basicamente para seus éxitos intelectuais. Essa reacao
demonstrava a expectativa geral quanto as possibilidades
de uma pessoa deficiente visual: o preconceito impedia
que ela fosse considerada capaz de executar toda a gama
de atividades que faz parte do quotidiano — deslocar-se
com independéncia, cuidar-se e vestir-se com adequacéo,
alimentar-se, interagir socialmente de forma pratica e
adequada, competir no mercado de trabalho, casar-se,
enfim, exercer seu papel de cidaddo que conta com o
respeito da sociedade e ¢ aceito” (Gill, 2000, p.10).

Actualmente, felizmente, esta perspectiva tem-se vindo a alterar para
uma integracado mais efectiva na sociedade das pessoas portadoras de
deficiéncia visual. O reflexo desta melhoria € a existéncia de algumas
instituicdes e programas de incentivo a inclusividade como, a RNIB ja
aqui mencionada, a AVD — Actividades da Vida Diaria**, AFB — American

33 AVD - Actividades da Vida Diaria esta integrada no projecto Bengala Legal, um site
desenvolvido para o0 acesso a pessoas com deficiéncia visual, contendo como conteudos
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Foundations for the Blind**, ONCB - Organizacdo Nacional de Cegos do
Brasil*®, entre outras. A independéncia alcancada através deste tipo de
programas visa ndo so a autonomia em relacdo as necessidades basicas,
como a higiene, alimentacao, cuidados com a casa e actividades sociais,
mas também, potencia a autoconfianca, a valorizacéo das proprias
capacidades, a agilidade no universo social e a consciencializacdo da
sociedade em relacéo as potencialidades do portador de deficiéncia.

No caso das criancas com visdo subnormal, este tipo de programas
€ baseado em jogos criados ou adaptados para as mais diferentes
situacdes, tendo como denominador comum a estimulacdo da visdo
residual (quando existe) e dos outros sentidos (Mantoan, 1997).

Contudo, muito mais pode ser feito para as pessoas que tém algumas
limitacdes nomeadamente atraves do informed design — design
informado, numa perspectiva de os designers desenvolverem objectos que
potenciam outros sentidos, seja através do tacto, da audicéo, do olfacto ou
do sentido cinestésico, mas que respondam as suas necessidades.

principal artigos sobre acessibilidade, inclusdo social, Design universal e politicas publicas
que regem 0s assuntos sobre pessoas com deficiéncia visual. Informacéo disponivel em:
<http://www.bengalalegal.com/> [Consult. 18 Julho 2011].

34 A Fundacdao Americana para Cegos (AFB), € uma organizacdo sem fins lucrativos
sedeada em Nova lorque, que alarga as possibilidades de mais de 25 milhdes de pessoas
com deficiéncia visual nos EUA. As suas prioridades incluem o acesso a tecnologia, elevar
a qualidade de informagédo e ferramentas para os profissionais que empregam pessoas
com deficiéncia visual e promover uma vida independente e saudavel as mesmas. Entre
outras informagdes disponibiliza guias de brinquedos para criancas com deficiéncia
visual, que sdo uma referéncia para todo o mundo. Informacéo disponivel em: <http://
www.afb.org> [Consult. 11 de Abril 2011].

35  Organizacdo Nacional de Cegos do Brasil — ONCB surgiu do processo de
unificacdo das instituicdes nacionais representativas desse segmento social. A ONCB

€ uma instituicdo nao-governamental e sem fins lucrativos, fundada em 2008. Tem
como atribuicdes a defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia visual. Um de seus
objectivos € fomentar e participar da construcédo de politicas publicas em favor das
pessoas com deficiéncia visual, de modo a assegurar as conquistas e a concretizagdo dos
seus direitos. Informacgédo disponivel em: <http://www.oncb.org.br/>

[Consult. 11 de Abril de 2011].
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2.4.4. A Crianga com Deficiéncia Visual



Aproximadamente uma em cada mil criancas com idades entre 0-16
anos ¢ deficiente visual. Isso representa 50 criancas numa populacao
média de 250.000%, uma proporcéo significativa de quem tem
deficiéncia visual cerebral.

Lowenfeld (1989) e Diatkine (1997) afirmam que o “mundo” da crianca
cega € aquele que ela alcanca com seus bracos abertos e sugerem a
necessidade de outras pessoas ajudarem a ampliar esse mundo.

Como defende Burlingham, citado por Pereira (1988), todo o meio
envolvente interfere com o desenvolvimento da crianca, sendo
predominantemente a via que capta esta informacédo a visdo, uma vez
que esta tem a capacidade de recolher informacéo sobre um objecto
a longa distancia, pela cor, dimensdes e movimentos, caracteristicas
unicamente perceptiveis por via deste sentido.

E facilmente compreensivel que a auséncia de vis&o, vai reflectir-se em
todo o desenvolvimento da crianga, principalmente a nivel cognitivo, na
capacidade de imitacdo e, mesmo a nivel motor. E, por isso, fundamental
que a crianca seja estimulada desde muito cedo para combater estes
entraves e encontre um modo de os contornar.

“(...)com frequéncia, ao lidarmos com criancas com
deficiéncias, nos retraimos e, por vezes, deixamos de
comunicar com elas, por desconhecimento,
esquecemo-nos que sao pessoas. Na maioria das vezes,

36  The Royal College of Ophthalmologists & the British Pediatric Association. (1994).
Ophthalmic services for children. A report of a joint working party. Services for children
who are partially sighted or blind. R. C. Ophth. BPA. London. pp. 13-14.
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Figura 10

Criangas com
deficiéncia visual na
escola (Resources for the
blind, 2011).

deixamo-nos orientar pela imagem que sobre elas se
nos oferece a nivel "publicitario’, sem tentarmos uma
aproximacao e descobrirmaos por nos proprios as suas
qualidades” (Pereira, 2000, p.31).

Foi aprovado a 20 de Novembro de 1989, pela Assembleia Geral da
ONU, com a participacdo de mais de 180 paises, entre os quais Portugal,
a Convencdo dos Direitos das Criancas que dos seus varios artigos,
salientamos o artigo 27, que refere o Direito a Qualidade de Vida fisica,
mental, espiritual, moral e social, ainda o artigo 31 que refere também

o direito da crianga ao repouso e ao lazer, ao brincar e as actividades
ludicas apropriadas a idade®’.

O ambiente familiar e a atitude dos pais afectam em muito o
desenvolvimento da crianca (Fraiberg, 1989).

37  Consultar anexo B com “Os Direitos das Criancas”.



Para além da familia, a escola e a sociedade podem e devem contribuir
no sentido de ajudar a enfrentar os obstaculos colocados pela
deficiéncia. A escola tem um papel fundamental para a inclusividade das
criangas com deficiéncia visual (cegas ou com baixa visdo), sobretudo
quebrando preconceitos e mitos.

Aprender, € aqui entendido como a capacidade humana de receber,

colaborar, organizar novas informacdes €, a partir desse conhecimento
transformado, agir de forma diferente do que se fazia antes. Aprende-se
com o outro ser humano e/ou com as coisas a seu redor (Masini, 1993).

"A Actividade ludica influencia activamente os seis primeiros
anos da vida da crianca, em especial, os periodos mais
criticos do desenvolvimento, quando esta comeca a
conhecer-se a si propria, aos seus sistemas de comunicacao
e ao seu meio ambiente, familiar e social” (Pereira, 2000,
p.15, apud Silveirinha, 1996).

O sistema de ensino nao esta, na sua maioria, adaptado as necessidades
dessas criangas. As escolas deveriam ajustar-se e oferecer um sistema de
ensino que atente as caracteristicas biologicas, psicologicas e sociais das
criancgas. Sabe-se que, de um modo geral, no Ensino Basico, o brincar so
raramente € aceite nas salas de aulas, sendo os poucos momentos de
actividade ludica remetidos para o recreio, fora da sala de aula e mesmo
nestes escassos momentos, os adultos desejam que as brincadeiras
sejam calmas (Pereira, 2000, apud Pessanha, 1997).

A entrada da crian¢a no Jardim Infantil e, posteriormente, na escola
do Ensino Basico, € um momento importante para a sua socializacao,
pelo que, cabe a familia e & escola manterem um didlogo, aberto e
construtivo, dando e trocando informacdes mutuas que facilitem um
desenvolvimento harmonioso da crianga, tornando-se também eles
responsaveis nesse desenvolvimento.

“Tal como a actividade ludica contribui para o
desenvolvimento das criancas em geral, 0 uso e
manipulacao de brinquedos e materiais de jogo, podem
influenciar a integracédo social e 0 jogo da crianca em
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geral e, em particular, desenvolver um importante papel
na integracdo da crianc¢a deficiente com os seus colegas”
(Pereira, 2000, p.72).

Segundo Kooij e De Groot (1977), as criancas com algumas
incapacidades, gostam de brincar tanto quanto as outras criancas, caso
tenham os brinquedos adequados, ndo soO para a estimulacdo da sua
imaginacdo como também ao seu desenvolvimento sensorial ou motor.

Pais (1991), refere que o brincar € uma linguagem universal e facilitadora
das vivéncias em grupo estando estas em permanente renovacao.
Considera que atraveés desta actividade € possivel construir uma
comunicacao que podera diminuir a diferenca entre estatutos e codigos
dos diferentes individuos nela envolvidos.

Quando a crianca se encontra entre os oito e os dez anos de idade,
segmento onde se enquadram 0S NOssOs grupos de amostra e de
controlo, a principal actividade das criancas € estudar. A escola ¢ local de
aprendizagem e de socializacdo fundamental para a rotina das criancas.
Esta situagdo aplica-se a todas as criangas, tanto as normovisuais como
as cegas ou com visao subnormal. A leitura e a escrita apresentam

um papel fundamental na nossa sociedade, sendo consideradas como
habilidades indispensaveis, mesmo para aqueles que ndo véem mas
dispdem de outras técnicas como o Braille®.

Mesmo antes de aprender a ler ou a escrever, a crianga normovisual,
apreende nocdes a respeito destas praticas através da observacao de
embalagens, cartazes, anuncios de televisdo, folheia livros, vé pessoas a
executarem estas tarefas. Sem se aperceber, a crianca vai incorporando
em si habitos de leitura e de escrita. Este contacto constante com a
escrita cria motivacdes para a alfabetizacdo, uma vez que a crianca

38 A primeira tentativa conhecida no sentido de desenvolver um sistema de leitura
para pessoas sem visdo ocorreu em1580, quando letras do alfabeto romano foram
gravadas em baixo-relevo, sobre pedacinhos de madeira. Em 1825, Louis Braille inventou
um eficiente sistema de leitura e escrita para cegos, que persiste até hoje é usado no
mundo inteiro. Consultar anexo C com explica¢do do Sistema Braille.



reconhece o significado da leitura. Por sua vez, a crianca portadora de
deficiéncia visual esta muito dependente dos seus outros sentidos. A
estimulacéo pre feita dos outros orgaos dos sentidos e experiéncias
anteriores, serdo determinantes para o processo de alfabetizacdo e
escrita em Braille destas criancas.

Relativamente aos processos de desenvolvimento da crianga cega, estes
sdo semelhantes aos da crianca sem problemas de visao. Porém, os
profissionais que actuam na area da cegueira podem encontrar algumas
dificuldades para proporcionar experiéncias compensatorias a perda da
visdo (De Masi, 2002).

Segundo Fraiberg (1989), o processo de crescimento e desenvolvimento
da crianca cega € semelhante ao da crianca normovisual, uma vez que,
ambos 0s crescimentos séo feitos segundo as mesmas sequéncias e
etapas. O unico aspecto que os diferencia ¢ o facto de cada crianca ter o
seu proprio ritmo de desenvolvimento e as suas proprias potencialidades,
podendo-se aqui entdo acrescentar, a limitacdo visual. Apesar disso, as
semelhancas entre todas as criancas sdo maiores do que as diferencas.

Rabanal et al. (1995) defendem existir quatro necessidades fundamentais
para o bem-estar da crianca:

¢ A necessidade de assumir 0 proprio Corpo, ou se€ja, por vezes, O
deficiente sente o seu corpo como algo imperfeito, podendo este
sentimento prejudicar ndo so o seu desenvolvimento mas também

a sua personalidade. Ao sentir-se parte integrante de um grupo da
mesma faixa etaria, pode facilitar a sua propria aceitacao e valorizar as
suas qualidades humanas, iguais as pessoas do seu grupo.

* A necessidade de independéncia, isto € a necessidade a que
crianca com deficiéncia visual esta sujeita, principalmente por parte
da familia, pode conduzir a uma exagerada superproteccao, o que
pode restringir o sentido de autonomia da crianca. Brincando com
outras criangas com ou sem deficiéncia visual, o sentimento de
superproteccao vai diminuindo, permitindo a crianca conhecer os
seus proprios limites e as suas potencialidades.

¢ A necessidade de motivacado é essencial ao desenvolvimento
pessoal. Como ja referido, quanto maiores forem os vinculos sociais e
emocionais, mais facilmente, a crianca conseguira desfrutar todas as
actividades que efectuar.
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* Anecessidade de auto-estima € fundamental para que todas

as pessoas se sintam bem com elas mesmas. Para estas criancas €
essencial o sentimento de pertenca por parte dos outros para que se
sintam bem em plenitude.

Com base no acabado de referir € compreensivel que, um dos meios
mais importantes para a percepcdo do que se passa em torno da
crianca, € através da audicdo. Ouvir proporciona uma certa orientacéo
em relacdo a direccdo e a distancia de um objecto sonoro, mas fornece
pouca informacao sobre as suas diferentes caracteristicas (forma,
dimensdes, cor, posicdo no espaco, etc.), especialmente quando néo é
possivel correlaciona-las com experiéncias anteriores.

Celeste (2002) citando estudos de Norris, Spaulding e Brodie (1957),
refere que existem atrasos no desenvolvimento global das criancas
com deficiéncia visual e, em especial, nas criancas cegas congénitas
comparativamente com as criancas normovisuais, sendo apontadas
como principais causas as escassas e limitadas oportunidades que
essas mesmas criancas tém de explorar o ambiente, uma vez que, o
sentido da visdo seria o grande impulsionador para desencadear e
facilitar o movimento.

Uma questdo importante que as recentes investigacdes tém colocado,
vem no sentido de se saber se a falta de um sentido, como a viséo,
podera resultar numa compensacdo dos outros sentidos, como o da
audicédo ou do tacto. Na generalidade, ainda ndo existem estudos que
sejam conclusivos, dizendo-nos que o desenvolvimento dos sentidos
tactil e auditivo da crianca cega, ndo sdo influenciados pela perda do
sentido da visao.

Nesse sentido: “Tactile signs are essential for people with no sight
at all or those whose vision is only sufficient to locate a sign but not
distinguish individual characters. (Barker, Barrick, & Wilson, 1995, p.125)*.

39  "Sinais tacteis s&o essenciais para as pessoas cegas ou aquelas cuja visdo € apenas
suficiente para localizar um sinal, mas ndo distingue caracteres individuais.” - T.L.



Contudo, outras investigacdes, dizem-nos que as pessoas cegas
apresentam mais facilidades em localizar sons que as pessoas com visao
residual, tornando-se por isso importante na exploracédo do espaco
circundante e, concretamente, na locomocdao. Alguns investigadores
sugerem que esta habilidade das pessoas cegas relativamente a outras
(sub visdo, ou visdo normal) pode ser explicada por uma reorganizacao
cortical, em que determinadas estruturas cerebrais que nao teriam uso,
relacionadas com a falta de estimulos visuais, poderiam ser recrutadas
para processar a informacao auditiva.

Segundo Pereira e Neto (1994, pp.35-41), citando Cor Westland
(1987), “assiste-se a uma mutacdo de valores. «O Ser» tornou-se
mais importante do que «o ter», «o criar» mais valorizado do que «o
consumir» e «o participar» assume mais valor do que «o ver».”

A construcdo de um meio ambiente de qualidade que permita

o desenvolvimento harmonioso da familia e dos cidad&os € da
responsabilidade de todos e requer um trabalho multi e transdisciplinar
(Cordeiro, 1996).

Resumo do Capitulo

Foram dados a conhecer neste capitulo os diferentes graus de deficiéncia
visual, assim como as consequéncias sociais e individuais que estas
pessoas encontram no seu desenvolvimento e integracdo na sociedade.
Ficou ainda explanada a grande importancia da familia e educadores para
a incluséo social destes individuos e para a aceitacdo da sua deficiéncia.
Foram também mencionados nomes de associacdes que tém vindo a
desenvolver largos esforcos para facilitar o quotidiano destes individuos,
uma vez que muitas vezes os objectos ndo estdo desenvolvidos de
modo inclusivo, discriminando estas pessoas que, apenas tém uma

outra forma de ver o mundo. Destacamos ainda a grande importancia
que os brinquedos detém no desenvolvimento da crianca, desde que
introduzidos na idade correcta e com as caracteristicas adequados, de
modo a potenciar o desenvolvimento sensorial e motor.
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"Although the idea of ‘colour” may seem a simple concept,
it conjure up very different ideas for each of us. To the
physicist, colour is determined by the wavelength of light.
To the physiologist and psychologist, our perception of
colour involves neural responses in the eye and the brain,
and is subject to the limitations of our nervous system (...)"
(Lamb & Bourriau 1999, p.1)%°.

A cor esta presente em tudo o que nos rodeia, desde as paisagens,

ao mobiliario, aos aparelhos e maquinas, ao vestuario, as tradicdes

e as pessoas. As cores transmitem-nos sensac¢des, sentimentos,
informacdes e temperaturas. Das caracteristicas intrinsecas em si, ela

€ uma interpretacéo do cérebro de uma sensacao recebida por este,

€ um efeito de luz, € a propriedade da superficie de um objecto, ndo
dependendo somente do mundo exterior, uma vez que, faz parte do
nosso consciente, inconsciente e subconsciente, podendo influenciar o
nosso comportamento.

Por ser tdo abrangente, a cor pode ser estudada segundo a Arte, a Fisica,
a Psicologia, a Ciéncia, a Fisiologia, a Filosofia, a Medicina e Sinestesia.
Neste capitulo iremos abordar, sucintamente, alguns aspectos da cor
para um melhor enquadramento desta seccao da nossa problematica.

40 "Embora a ideia de “cor” possa parecer um conceito simples, evoca muitas ideias
diferentes em cada um de nos. Para o fisico, a cor € determinada pelo comprimento de
onda da luz. Para o fisiologista e para o psicologo, a nossa percep¢do de cor envolve
respostas neurais no olho e no cérebro, e estd sujeita as limita¢cdes do nosso sistema
nervoso.” - T.L
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A cor tem sido estudada ao longo dos tempos, por inumeros
investigadores das mais diferentes areas. De seguida serdo apresentadas,
apenas algumas teorias da cor, exploradas por diferentes autores para
uma pequena contextualizacdo historica da mesma.

Segundo Gerritsen (1974), podemos afirmar que a primeira teoria da

cor foi apresentada por Empédocles (492 a.C. — 431 a.C.) que atraves

da observacéo directa dos objectos se apercebeu que a cor ndo era
propriedade destes, mas antes uma percepcao do olho de quem
observa. Mais tarde, o matematico arabe Ibn-al-Haytham (965 - 1039),
em 1020, em plena Idade Média, escreveu o mundialmente reconhecido
tratado da Optica - Kital-al-manazir, que se baseava nas teorias de
Aristoteles e defendia que a luz nao era emitida pelo olho, mas sim
recebida por este, justificando esta ideia com argumentos concretos,
nomeadamente o facto da luz solar poder lesar o olho, por nao ser
possivel ver as estrelas durante o dia, uma vez que o seu brilho ¢é inferior
aos raios solares. Al Hazen, como também era conhecido, tentou
explicar as leis da refraccdo da luz através da atribuicdo de diferentes
velocidades de propagacdo ao ar, a agua, ao vidro e outros objectos
transparentes. Contudo, as suas conclusdes seriam divergentes das
teorias defendidas posteriormente por Descartes e Newton, como
iremos ver mais a frente (Gage,1993).

Entretanto, esta problematica foi motivo de exploragdo numa area
diferente, na pintura, mais concretamente com o pintor e filosofo italiano
Leon-Battista Alberti (1404 - 1472), que escreveu o tratado Della Pittura,
suportando-se nas teorias de Aristoteles que associou as trés vera genera
das cores com os quatro elementos: fogo, agua e terra, respectivamente
vermelho, cinza azulado e amarelo escuro. Apresentou preocupacao
com os tons claros e escuros, chegando a desenvolver um relatorio
sobre os efeitos da luminosidade dos matizes.
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Um outro pintor que tratou desta problematica foi Leonardo da Vinci
(1452 - 1519), que apesar dos profundos estudos sobre a cor, ndo chegou
a nenhum nova teoria sobre a mesma. Todavia, deixou-nos o seu tratado,
Sulla Pittura, no qual reflecte sobre o papel da composicdo da pintura

do ponto de vista da luz e sombra, assim como as leis da percepcao e

do contraste. Para Leonardo da Vinci, as cores primarias tinham uma
ordem de importancia ocupado o branco o local de primazia, uma vez
que representava a luz e por ser a mais simples de todas as cores. Em
segundo lugar, encontrava-se o amarelo associado a terra, em terceiro a
agua representada pelo verde, em quarto o azul por se identificar com o
ar, em quinto o vermelho do fogo e, por ultimo, o preto, a total escuridéo.
Os seus estudos reflectem também a sua preocupacéao relativa a
interaccdo das cores entre st e com 0 meio envolvente, o hoje conhecido
contraste simultaneo. Por fim, o seu estudo aborda ainda a dimenséo dos
contrastes como opostos directos ndo chegando a determinar a relacao
de complementaridade.

Um dos mais importantes fisicos a debrucar-se sobre a questao da cor
fol Sir Isaac Newton (1642 - 1727), que se interessou pela fisica das cores.
Nos finais do século XVII, conseguiu decompor a luz branca nos seus
comprimentos de onda, fazendo passar um feixe de luz através de um
prisma triangular, obtendo um feixe de luz colorida. Posteriormente,

ao tentar reconstruir a luz branca através da passagem desse feixe de
luz refractado por um prisma invertido, verificou que a luz branca era
composta por todos esses matizes espectrais, ‘concluindo que so a luz
gera cor” (Gamito, 2005, p.35). Esta sua concluséo ficou registada em
1703 numa na sua obra Opticks, onde se encontram os fundamentos da
fisica moderna a respeito da luz.

Alguns espectros de cor eram conhecidos até entdo, contudo Newton foi
O primeiro a representar as cores num espectro circular pois considerava
‘que as relacdes da cor podiam ser mais bem vistas num arranjo circular”
(Gage 1993, p.171), no qual cada cor ocupava uma area proporcional a
sua representacao no espectro e encontrava-se diametralmente oposta a
sua cor complementar.

Pelas teorias de Newton e pelo seu circulo cromatico foi possivel, mais
tarde, o impressor Jacques Christophe Le Blon (1667 - 1741) aplicar
este sistema as cores pigmento, ao criar um sistema onde utilizava
trés chapas de impressédo com as correspondentes cores primarias
pigmento (vermelho, amarelo e azul) as quais acrescentava o preto



quando necessario. O conceito de cores primarias ficou registado no
seu tratado Coloritto, em 1725, na Holanda, que constituiu a base da
impressdo a quatro cores ainda vigente nos nossos dias. De referir que
o primeiro circulo de cores impresso foi elaborado em 1766 por Moses
Harris (1731 - 1785).

Abordando um outro tipo de arte, também o poeta aleméo J. W.

Goethe (1749 - 1832) se encantou pela cor e publicou em, 1810, o livro
Farbenlehre (Teoria das cores), ao qual atribuiu maior importancia do
que a sua propria poesia. Esta teoria opunha-se a de Newton, uma vez
que o poeta considerava as cores como entidade propria e ndo como
luz, utilizando o olho como meio para as suas experiéncias. Goethe
experimentou organizar as cores num circulo mas so o pintor Phillipp
Otto Runge (1777 - 1810) viria a construir tridimensionalmente a primeira
esfera cromatica que, segundo o proprio, ‘e a forma mais pratica para
representar a ordem das cores” (Itten, 1985, p.114).

E ainda de referir na nossa investigacio e como refere Gamito (2005),
Albert Munsell (1858 - 1918) baseou-se nos métodos de mistura visual
de Rood, estudados em 1879, e criou um sistema que viria a publicar
em 1905 intitulado Color Notation, no qual distinguiu trés variaveis: hue
(matiz), value (luminosidade) e chroma (saturacdo). Munsell distribuiu
as cores num solido irregular denominado Arvore de Munsell, onde é
possivel percebermos as gradacdes de luminosidade ao longo do eixo
vertical, e as gradacdes de saturacdo ao longo dos ramos horizontais,
surgindo no eixo horizontal central a cor dita pura.

Um ultimo autor a referir, dos muitos que dedicaram parte das suas
vidas a investigacao da cor, é Itten (1888 - 1967) que ordenou o seu
circulo cromatico com base naquelas que considerava serem as cores
primarias: vermelho, amarelo e azul. O seu sistema consistia em dois
circulos concéntricos em que o circulo interior tinha inscrito um
hexagono e um tridngulo equilatero, este continha as cores primarias e,
na restante forma geomeétrica colocou as cores secundarias ou mistas
junto das cores primarias que formam as respectivas secundarias. O
aro circular exterior entre os dois circulos concéntricos foi dividido em
doze partes preenchido por todas as cores do sistema e suas gradacdes
(Gamito, 2005).
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“Color is not the property of objects, spaces, or surfaces; it is
the sensation caused by certain qualities of light that the eye
recognizes and the brain interprets” (Mahnke, 1996, p.2)*.

Segundo Gregory (1968), o olho apresenta a forma de um globo com
cerca de 24mm de didmetro (22mm no sentido transversal e 26mm no
longitudinal), podendo girar em todas as direc¢des dentro das limitacdes
da cavidade 6ssea circundante e dos musculos que o sustentam.

Como explica Minchinton (1998), a formacdo de uma imagem depende
de uma rede integrada e suportada numa estrutura complexa, dentro da
qual se encontram os olhos, aspectos fisiologicos, funcdes
sensorio-motoras, perceptivas e psicologicas. A capacidade de
interpretar imagens depende essencialmente da funcéo cerebral de
receber, descodificar, seleccionar, armazenar e associar essas mesmas
imagens a experiéncias anteriores.

Figura 11
Globo Ocular (Olho
Humano, 2011).

41  "A Cor néo é a propriedade de objectos, espacos ou superficies; € a sensacao
causada por certas qualidades da luz que o olho reconhece e o cérebro interpreta.” - T.L.
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Para que seja possivel ver as cores correctamente € necessario que o
nervo optico e a retina (camada interna que reveste a camara ocular)
estejam intactas. A retina € formada por células foto-receptoras, cones
(responsaveis pela visdo central e de cores), e bastonetes (responsaveis
pela visdo periférica e pela adaptacado a pouca iluminacédo ou a visao
nocturna) (Minchinton, 1998).

Quando existe uma concentracdo de células nervosas na retina esta
passa a constituir a macula — ponto central da visdo — que tem como
funcdes a acuidade visual, a visdo nitida e de detalhe. Na terminacéo
dessas celulas nervosas encontra-se o nervo optico que conduz o
estimulo visual até ao cérebro onde as imagens irdo ser interpretadas.

Quanto a parte externa, esta é constituida pela esclerdtica (membrana
fibrosa e resistente — a parte branca do olho) responsavel pela sua
proteccdo. A cormea ¢ transparente, possibilitando a passagem dos raios
solares. Esta esta protegida por uma camada fina transparente chamada
conjuntiva, que € a superficie de maior refraccdo do olho. A tunica média
€ constituida pela coroide, responsavel pela irrigacéo e nutricdo da
retina, € uma membrada de cor pigmentada e rica em vasos sanguineos.
O corpo ciliar também pertencente a tunica média, é o responsavel pela
ligacdo entre a coroide a iris. A iris, por sua vez, € a area colorida dos olhos,
formada na sua parte central pela pupila, também conhecida por menina
dos olhos, que controla a entrada e a quantidade do estimulo luminoso.
Atras da iris encontra-se o cristalino, trata-se de uma lente biconvexa,
transparente responsavel pela focagem e nitidez da imagem. Entre a
cornea e a 1ris, existe ainda o humor aquoso, camada liquida cuja funcéo
consiste em adaptar os indices de refraccao entre a cormea e o cristalino.
Qualquer ma formacao ou alteracdo neste sistema pode prejudicar
gravemente a funcéo da visdo. As sensacdes visuais, recebidas e invertidas
pela retina, sdo guiadas até ao cérebro pelo nervo optico e corrigidas pelo
cortex visual occipital que e sendo interpretadas tornam-se conscientes.
Relativamente aos cones e bastonetes, estes fazem a sinapse com as
células bipolares que, uma vez conectadas as células ganglionares
formam os axénios do nervo optico (Minchinton, 1998).

Existem ainda outros elementos constituintes do olho responsaveis
pela sua proteccdo, movimento e higiene como o caso das palpebras,
o sistema lacrimal, os cilios, os musculos extrinsecos, as orbitas e as
cavidades osseas simétricas (Gregory, 1968 e Ministerio da Educacao
Brasilia, ed., 2005).



Como ¢ possivel compreender, o olho desempenha uma funcao de
primazia na captacéo dos diferentes comprimentos de onda luminosos,
contudo € no cérebro e através do sistema nervoso que os estimulos
visuais se transformam em percepcdes efectivas.

O cérebro ¢, como sabido, repleto de complexidade e ainda algum
mistério. Ele é constituido por uma substancia cinzenta composta por
corpos celulares, ligados entre si atravées de fibras que sdo a substancia
branca do cérebro. A sua area superficial, designada por cortex contém
diferentes funcdes na recepcao e interpretacdo dos estimulos recebidos,
sendo estes essenciais na percepcao dos diferentes sentidos humanos.
Relativamente ao sentido da visdo, esta encontra-se no cortex visual,
localizada na zona occipital do cérebro. Como referido anteriormente,
as células do cérebro sdo formadas por coros celulares, 0s axonios que
contém prolongamentos finos que transmitem os influxos vindos das
células e outras fibras — dendritos - mais finas e curvas que transmitem
0s sinais as células (Minchinton 1998).

"Our eyes are attracted to colour to such an extent that the
colour of an object is perceived before the details imparted
by its shapes and lines” (Feisner, 2000, p.2)*.

Como referido anteriormente, as radiacdes luminosas captadas

pelo olho, depois de um longo percurso dentro do globo ocular, sdo
projectadas na retina e enviadas para o cérebro. Através dos cones é
possivel termos uma visdo cromatica, contudo néo foi ainda explicado
como se processa a diferenciacdo das cores neste processo.

Em 1802, Thomas Young afirmou:

“Como ¢é quase impossivel conceber que cada ponto
sensivel da retina contenha um numero infinito de
particulas, cada uma das quais susceptivel de vibrar de

42 "Os nossos olhos sé&o atraidos pela cor numa extensdo tal que a cor de um objecto
€ percebida antes dos detalhes comunicados pelas suas formas e linhas.” - T.L.
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perfeito acordo com cada comprimento de onda possivel,
deve admitir-se que o numero ¢ limitado, por exemplo, as
cores principais: vermelho, amarelo e azul...".

O primeiro cientista a explicar como se dava este processo foi
Thomas Young (1773 - 1829), distinguindo a existéncia de trés tipos
de receptores da retina (cones), limitando a percepcao cromatica a
trés cores fundamentais: vermelho, amarelo e azul, as restantes cores
seriam o resultado da soma dos varios estimulos sobre os receptores
mencionados. Mais tarde, Young viria a alterar a definicdo da cores
principais para: vermelho, verde e azul no seu Tratado da Filosofia
Natural em 1807. Posteriormente Herman Helmholtz (1821 - 1894) na
sua obra Optica Fisiolégica confirmou a teoria tricromatica de Young
e ampliou-a, afirmando que os sensores da retina para a visao sao de
trés tipos — cones com sensibilidade a trés comprimentos de onda (S,
M e L). Os cones S, sensiveis ao azul, sdo receptores de ondas curtas;
0os cones M, sensiveis ao verde, sdo receptores de ondas medias;

0s cones L, sensiveis ao vermelho, sdo receptores de ondas longas
(Holtzschue, 2002).

Ewald Hering (1834-1918), desenvolveu uma outra possibilidade, a
teoria das cores oponentes ou complementares. Hering estabelece
que é possivel representar qualquer cor através de um sistema de
eixos coordenados de cores oponentes, propondo que o sistema visual
gerava sinais em pares opostos na retina (amarelo/azul, vermelho/
verde e branco/preto) enviando-os posteriormente para o cérebro
através de trés canais.

Como menciona Gamito (2005, p.58),

“A teoria tricromatica, de Young-Helmholtz, e a teoria das
cores oponentes, de Hering, sdo hoje consideradas como
teorias complementares. A teoria tricromatica processa-se
no olho, ao nivel dos cones, enquanto a teoria das cores
oponentes se processa no cortex visual por meio das
células ganglionares que comunicam directamente com o
cérebro, através do nervo optico.”



Dada a complexidade do sistema ocular, € compreensivel que existam
varios tipos de deficiéncia visual relacionadas com a cor, alguns deles ja
referidos no capitulo anterior sobre os tipos de deficiéncia visual, outro
sdo ainda de mencionar, como o caso de:

¢  Monocromatismo — ou visao a branco e preto, quando so se
distinguem diferencas de claridade.

e Acromatopsia — os bastonetes ndo funcionam em absoluto.

+ Daltonismo - € uma doenca que provoca perturbacdes da
visdo colorida.

¢ Tricromacia anomala - a perda menos grave, os individuos ainda
sdo capazes de sentir a maioria ou todos os tons de cor, mas a
capacidade de distingui-los é reduzida: recepcdo de um pigmento é
desalinhada (anomalo)®.

43 Consultar anexo D com listagem de outras deficiéncias visuais.

Estado da Arte

A Cor e A CoreoOlho
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2.5.3. A Percepcao da Cor

2.5.3.1. A cor da luz
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Iremos de seguida apresentar os diferentes modos de percepcado de cor,
descrevendo as suas caracteristicas e a sua complementaridade.

Como ¢é do conhecimento comum, a primeira fonte de luz conhecida
€ o Sol, que emite energia em todos os sentidos — espectro
electromagnético — do qual s6 uma pequena parte € perceptivel pelos
seres humanos.
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Figura 12
Espectro solar visivel
(Wikipedia, 2011).

“Cores espectrais sdo cores a que correspondem
comprimentos de onda bem determinados do espectro
visivel. A observacédo de um espectro visivel mostra que
nele ndo se encontram todas as cores visiveis. Com efeito,
existe uma gama de cores que habitualmente colocamos
entre o azul e o vermelho e que inclui a cor magenta. Esta
gama de cores esta ausente do espectro visivel pois tal
equivaleria a ligar comprimentos de onda menores (azuis)
aos maiores (vermelhos) sem passar pelos comprimentos
de onda intermeédios (verdes e amarelos). Também a cor
branca ndo € uma cor do espectro visivel porque nao



Figura 13
Sintese aditiva
(Wikipedia, 2011).

corresponde a nenhum comprimento de onda preciso,
antes resulta da deteccéo simultanea de radiacéo visivel em
muitos comprimentos de onda, com uma intensidade mais
ou menos uniforme” (Lopes, 2008, pp.3-4).

Como é perceptivel pela observacdo do espectro, € possivel medir

a sensibilidade do olho face as diferentes fontes de luz. Através de
diversos testes, foi possivel chegar a conclusao que a sensibilidade

do olho a luz € inversamente proporcional a quantidade de energia
necessaria para produzir a mesma luminosidade, sendo o comprimento
de onda mais favoravel para obter a claridade maxima com a menor
quantidade de energia de 555nm (Watts/cm?) na zona em que o olho &
mais sensivel (Gamito, 2005).

Para Frans Gerritsen (1974, p.68), as trés cores correspondentes as

trés sensibilidades dos cones, podem ser denominadas por cores
primarias do olho. Quando duas dessas cores sdo activadas em
simultaneo, originam as cores secundarias especiais do olho, sendo
estas o amarelo, 0 magenta e o ciano. Aquando da activacao de trés
sensibilidades do olho em simultaneo surgem as cores terciarias do
olho. Quando as trés sensibilidades do olho séo activadas igualmente e
simultaneamente e incidente sobre uma superficie reflectora de todos
0s comprimentos de onda, surge a impressao de branco. Nos nossos
dias, a esta combinacao de cores da-se o nome de RGB (red, green,
blue) ou Sintese Aditiva da Cor.




A Sintese Aditiva da cor resulta de um processo de mistura directa de
feixes luminosos coloridos.

Como defende Gamito (2005, p.80),

“(...) nesta combinacéo de cores acrescenta-se energia
luminosa, numa ou mais zonas de comprimentos de onda
do espectro luminoso, ao fluxo de luz emitido em direccédo
ao olho pela fonte luminosa. Um ou varios receptores
sensiveis aos varios comprimentos de onda sdo activados e
a cor misturada sera sempre mais clara que a mais luminosa
das cores componentes.”

Estado da Arte

A Cor « A Percepgdo da Cor
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2.5.3.2. A cor dos Objectos
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Estado da Arte

A Cor ¢ A Percepcédo da Cor

"‘Quando um feixe de luz branca, o feixe incidente, incide
sobre uma superficie, um ou varios comprimentos de onda
sdo absorvidos consoante 0os materiais ou pigmentos que
a constituem ou revestem, e os restantes comprimentos
de onda séo reflectidos, formando o feixe reflectido, que,
ao atingir o olho, permite a visdo da cor da superficie”
(Gamito, 2005, p.66).

Light reflected

Light reflected Light reflected

Figura 14

A absorcao e reflexdo do
feixe luminoso da a cor as
superficies (UNICAP, 2011).

Light absorbed Light absorbed 4 Light absorbed

E através do processo de absorcio e reflexdo do feixe luminoso, que se

torna possivel visualizar a cor nos objectos, contudo para que tal seja

possivel, é necessario que o comprimento de onda tenha que estar

contido no conjunto de comprimentos de onda do feixe incidente.

Os feixes luminosos podem ser absorvidos ou reflectidos total ou 116
parcelarmente, originando deste modo diferentes combinacdes

que formam o conjunto de todas as cores visiveis. Quando todos os

comprimentos de onda do feixe de luz branca sao reflectidos vé-se a cor

branca, quando os feixes s&o absorvidos a cor visivel € o preto.



Sintese Subtractiva

Commons, 2011).

As consideradas cores primarias dos objectos sdo as mencionadas
anteriormente como as secundarias da cor luz, uma vez que quando um
unico feixe das trés cores basicas da luz € absorvido completamente, as
cores visiveis correspondem as cores secundarias do olho. De salientar
que os factores de absorcao e reflexdo variam consoante o material: nos
materiais mais opacos existe absorcéo e reflexdo total ou parcial da luz;
nos materiais transparentes a luz ultrapassa-os sem a absorverem nem

a reflectirem; e nos materiais translucidos, a luz incidente atravessa-os
apenas parcialmente reflectindo os restantes comprimentos de onda.

Actualmente, a esta combinacéo de cores da-se o nome de CMYK (ciano,
magenta, yellow/amarelo, key/preto) ou Sintese Subtractiva da Cor
(Pastoureau, 1997).

A sintese subtractiva da cor resulta da mistura de pigmentos capazes de
serem vistos pelo olho humano como luz reflectida. Neste processo, €
retirada energia luminosa numa ou em varias faixas de comprimento de
onda ao fluxo luminoso reflectido pelo objecto em direccdo ao olho que
ira activar um dos cones (S, M ou L).

Teoricamente pela sobreposicao de todas as cores secundarias do olho,
ciano, magenta e amarelo, o resultado seria a cor preta, contudo, na
pratica existe sempre alguma reflexdo e a cor visivel é apenas de um
cinzento escuro ou de um tom acastanhado.
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2.5.3.3. Caracteristicas da cor
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Estado da Arte

A Cor ¢ A Percepgédo da Cor

A cor para ser descrita de forma objectiva, depende de trés caracteristicas
base da mesma: o matiz, a luminosidade e a saturacado, considerando
ainda alguns autores a temperatura como uma quarta caracteristica.

Figura «16
Cone HSV (Wikimedia
Commons, 2011).

Matiz

O matiz é a cor visivel no espectro sendo definida pelo seu comprimento
de onda, € o que permite distinguir uma cor de outra. O matiz pode

também denominado por hue, cor, ou tono. o
1

Luminosidade

A luminosidade € o grau de claridade de um matiz e regula a intensidade
da luz (tons claros e tons escuros). Também pode ser chamado de brilho,
value, brightness ou lightness.



Saturacao

A saturacdo define o grau de pureza de um matiz, isto €, os matizes de
forte intensidade cromatica ou saturados, sdo mais brilhantes, os nao
saturados sdo fracos e contém uma grande percentagem de cinzento. E
possivel encontrar alguns sinonimos desta palavra como cromaticidade,
saturation, chroma ou intensidade.

Temperatura

A temperatura ja aqui foi falada quando se referiu o espectro
electromagneético. Pesquisas efectuadas demonstram que certas cores
estimulam e aumentam a temperatura do corpo humano, quando se
trata das cores quentes, enquanto que as cores frias relaxam e fazem
baixar a temperatura.

Sir William Herschell (Gamito, 2005), ja neste estudo mencionado, nas
suas experiéncias, mediu as temperaturas das cores com o auxilio de
termometro colocando-o no centro de feixes de luz. E também possivel
a medicao de cores atraveés de sensores electronicos, chegando-se
sempre a mesma conclusao: as cores escuras sado sempre mais quentes
que as cores claras, uma vez que absorvem mais luz, podendo contudo
variar consoante a sua luminosidade. Numa escala decrescente das
cores principais é possivel ordenar da seguinte forma: vermelho, laranja,
amarelo, azul ultramarino, ciano, magenta e branco. As cores violeta e
verde, no que respeita a temperatura, sdo cores neutras.

Cores Complementares

Como foi possivel ver na sintese histodrica da cor anteriormente
apresentada, Newton foi o primeiro cientista a distribuir as cores num
circulo cromatico e a estabelecer o conceito de complementaridade
das cores. Deste modo, as cores complementares estdo diametralmente
opostas no circulo cromatico, tendo todas as cores a sua complementar,
sendo de salientar que a complementar da cor preta € a cor branca.



Figura 17
Proporcgdes entre
complementares de
Schopenhauer (Itten,
1985).

Schopenhauer (1994), estabeleceu uma relacéo de proporcionalidade
para os pares de cores complementares. Assim, o par violeta/amarelo
tem a correspondéncia de 1/4 para 3/4, ao par azul/laranja correspondem
respectivamente 1/3 e 2/3, e para o par verde/vermelho, de luminosidade
proxima, a correspondéncia sera de 1/2 para 1/2. Ao par acromatico
branco/preto corresponde 1 e 0, porque o branco activa completamente
as sensibilidades do olho e o preto ndo activa nenhuma sensibilidade.
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Contrastes

“Le caractere et l'effet d'une couleur est déterminé par sa
position vis-a-vis des couleurs qui l'accompagnent. Une
couleur ne se voit jamais seule, mais toujours en rapport
avec son entourage. (...) Plus une couleur est éloignée d'une
autre dans le cercle chromatique, plus la force de contraste
est grande” (Itten 1985, p.144)*.

Os contrastes foram estudados sob diferentes pontos de vista,
nomeadamente em funcao das caracteristicas das cores e da sua
complementaridade e temperatura como registou Itten que estabeleceu
sete efeitos de contrastes. Com base neste e em outros estudos
podemos considerar que o contraste pode ser definido com base nos
matizes, na luminosidade, na saturacdo, nas cores complementares, na
temperatura ou na quantidade ou proporcao.

Segundo Gamito (2005) é ainda possivel considerar o contraste

COMO sucessivo, ou seja, quando o olho se move muito rapido sobre
uma superficie colorida, observa nao so a cor em que esta focado,

mas também a imagem posterior da cor previamente observada.

Isto acontece porque o olho, ao procurar activar a sua sensibilidade
completa, atinge as cores adjacentes com o matiz complementar da cor
observada. De salientar que o contraste sucessivo ndo acontece com o
branco e o preto, devido a sua neutralidade, assim como ndo acontece
com os matizes pouco saturados. O unico modo de neutralizar este tipo
de constaste, é se a cor circundante for complementar.

Outro tipo de contraste é o simultaneo que € resultado de uma imagem
posterior que altera o aspecto da cor por influéncia das cores adjacentes,
sendo que a cor influenciada tem que ter uma area menos da cor influente.

44 "O caracter e o efeito de uma cor é determinado pela sua posicdo em relacao as
cores que a acompanham. Uma cor nunca € vista s6, mas sempre em relacdo com o seu
meio envolvente. (...) Quanto mais uma cor se afasta de outra no circulo cromatico, maior
a forca de contraste.” - T.L.



Este tipo de contraste pode acontecer com todos os matizes, que sejam
saturados ou neutros, sendo este ultimo o mais afectado por este tipo
de contraste.

Contudo os contrastes mencionados, s funcionam para as pessoas
que nao tém qualquer tipo de deficiéncia visual. Para as pessoa que tém
baixa visdo o importante € a cor percebida, para que esta seja aplicada
eficientemente Silva (s.d.) apresenta trés regras para a percepcao de
cores eficazmente:

“1. Exaggerate lightness differences between foreground
and background colours, and avoid using colours of similar
lightness adjacent to one another, even if they differ in
saturation or hue (...) 2. Choose dark colours with hues from
the bottom half of this hue circle against light colours from
the top half of the circle. Avoid contrasting light colours
from the bottom half against dark colours from the top half.
(...) 3. Avoid contrasting hues from adjacent parts of the hue
circle, especially if the colours do not contrast sharply in
lightness” (Silva, s.d., pp.36-41)*.

Tendo em conta esta variantes, e tomando consciéncia dos défices de
visdo de grande parte da populacao, principalmente pessoas da 32 idade,
cabe aos designers ajudar a compensar esses défices aplicando nos seus
trabalhos contrastes mais acentuados na relacdo forma fundo nas varias
vertentes da cor uma vez que:

45 "1 Exagerar as diferencas entre o primeiro plano e as cores de fundo, e evitar usar
cores de luminosidade semelhante adjacentes uma as outras, mesmo se elas diferirem
em saturacao ou matiz (..) 2. Escolha cores escuras com tons a partir da metade inferior
dessa cor contra cores claras da metade superior do circulo. Evite cores contrastantes da
metade inferior ao invés das cores da metade superior. (...) 3. Evite contrastar tonalidades
de partes adjacentes do circulo do matiz, especialmente se as cores ndo contrastam
fortemente em temos de luminosidade” - T.L

Estado da Arte

A Cor ¢ A Percepcédo da Cor
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“Contrast creates visual interest and helps deliver accurate
information. Colours that are close in value tend to blur
together, and their borders "melt.” (Silva, s.d., p.45)%.

Resumo do Capitulo

A visdo da cor € uma caracteristica que distingue o homem da maioria
dos outros animais, permitindo-nos uma melhor compreensao do
mundo que nos rodeia.

Neste capitulo foi possivel compreender ndo s6 a importancia da cor,
mas o0 modo como ela influencia e funciona no sistema humano através
do olho e do cérebro. Foi ainda possivel dar a conhecer os diferentes
sistemas de cor estudados ao longo dos tempos e 0s vigentes nos
nossos dias, assim como os principais tedricos desta area disciplinar que
interage com a vida de todos os seres, podendo mesmo modifica-la.

125

46 "O contraste cria interesse visual e ajuda a fornecer informagdes precisas. As cores
com valor proximo tendem a diluir-se quando juntas, e as suas fronteiras ‘derretem’” - T.L.
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2.6. Codigos de cor
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“Symbols or pictograms, where symbols or pictograms

are used, they should be of a standard design, if one is
available, or as simple and uncomplicated as possible if not.
They should comply with the general provisions of signs in
terms or colour contrasting, size, use or tactile embossed
systems where appropriate, and so on.” (Barker, Barrick, &
Wilson, 1995, p.129)%.

Consultando um dicionario de Lingua Portuguesa“, é possivel encontrar
a seguinte definicdo da palavra codigo:

“(Lat. codice), s. m. reunido de leis; composicao metodica
e articulada de disposicdes legais; coleccdo de preceitos

e regras; coleccdo autorizada de formulas médicas ou
farmacéuticas; norma; conjunto de sinais convencionais e,
por vezes, secretos para comunicagdes; conjunto de regras
que permite a combinacéao e a interpretacado desses sinais”.

Existem actualmente diversos codigos que transmitem diferentes
mensagens, independentemente da localizacdo geografica, da cultura
ou crencas de cada individuo. Geralmente, estes codigos apresentam
como elementos comuns a forma e a cor, como sdo exemplo os sinais
de transito existentes no codigo da estrada, os simbolos existentes no

47 "Simbolos e pictogramas, onde os simbolos ou pictogramas forem utilizados, devem
ser de um projecto padréo, se estiver disponivel, ou tdo simples e descomplicados quanto
possivel. Eles devem estar comformes com as disposicdes gerais dos signos em termos de

contraste de cor, tamanho, utilizacdo ou relevo tactil, se for o caso, e assim por diante.” - T.L.

48  Dicionario Universal da Lingua Portuguesa.
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Figura «18

Sistema Anglo-Saxénico
de nocao musical pelas
letras. A=L3, B=Si, C=R¢,
F=Fa, G=Sol

(Bavaresco, 2011).
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vestuario relativos aos cuidados de manutencao de tecidos, os simbolos
dos comandos de electrodomeésticos, entre outros. Contudo, por se
basearem na forma e na cor acabam por excluir um segmento da
populacdo — as pessoas com deficiéncia visual, sejam cegas, com visao
subnormal ou daltonicas, entre outros danos visuais.

Como consequéncia, houve algumas tentativas de relacionar as cores
com outros meios que nao as formas, como € o caso da musica.

A existéncia de uma correspondéncia entre as cores € 0s sons musicais
€ um pouco controversa. Uma das aproximacdes possivel é atraveés da
harmonia e da estética, o que acontece em quase todas as artes.

Bavaresco (2001), apresenta na sua investigacao sobre a cor e a musica
o reconhecido circulo cromatico de Newton, ja aqui referido. Nele
estdo gravadas as sete notas musicais relacionadas com as sete cores
decorrentes da refraccdo da luz, como pode ser visto na Figura «18 a
branco e preto, onde o autor da pesquisa adicionou cor. As cores foram
gravadas nos intervalos das cores, no sistema Anglo-Saxonico. Newton
registou ainda sete astros, evidenciando uma mistica em torno do
numero sete, relacionado a um suposto estado de harmonia.




No mesmo estudo, o referido autor, apresenta também a associacao
de Gydrgy Doczi em O Poder dos Limites, apresentando um estudo
sobre a existéncia de uma relacdo harmonica entre as ondas sonoras
da musica e as ondas electromagnéticas da luz, mostrando que ha
uma aproximacao relativa entre os numeros de uma e de outra. A
comparacao localiza-se na 42 oitava do piano, iniciada pela nota Sol
até a nota F4, seguindo a tabela de frequéncias (Hz) das notas fixas do
instrumento, que estdo perfeitamente correctas.

Fa
396 Hz!ul HE!WE Hz SEE Hz!ﬁ!# Hr!iiﬂ Hz ?134 Hz . ;
igura

. . . . r/d.—-_h O . Frequéncia em trilhdes de

Hz (Bavaresco, 2011).
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0018 - GERART DESGH

Esta comparacéo é feita entre as frequéncias das notas musicais e

0s comprimentos de ondas da cor, conforme a ilustracéo do grafico,
reinterpretado por Bavaresco. A comparacao € bastante relativa uma vez
que o0 som é uma vibracdo mecanica, que se propaga em algum meio
fisico, como o ar, a agua, a madeira entre outros, enquanto a vibragdo
das cores é de origem electromagneética, cujas ondas se propagam
inclusive no vacuo, na velocidade da luz.



2.6.1. Semiodtica
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Estado da Arte
Caddigos de cor

Segundo a concepcado de Charles Pierce (1839 - 1914), a semidtica € a
doutrina dos signos, tendo por objecto o estudo da natureza, dos tipos

e funcdes de signos. Devido aos desenvolvimentos das ultimas décadas
na linguistica, filosofia da lingua e semiotica, o estudo dos signos ganhou
uma grande importancia no &mbito da teoria da comunicagao.

Por signo entende-se qualquer elemento que seja utilizado para exprimir
uma dada realidade fisica ou psicologica. Nesta relacdo, o primeiro
funciona como significante, signo fisico em relacdo ao segundo, que € o
significado, signo mental (ou referente).

Signo

Figura « 20

Terminologia preferida de
Saussure para as partes
componentes do sinal
(Princeton, 2007)..

Significante Significado
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O diagrama representa a visao segundo Saussure (1857-1913) que :

pretendia conceber uma ciéncia que estudasse a vida dos sinais no seio
da vida social, envolvendo a psicologia, especificamente a psicologia
social, denominando-se por esse motivo semiologia, ou seja as leis

que regem os signos. Para Saussure a lingua fol imposta ao individuo,
enquanto que a fala € um acto particular, sendo a soma da lingua com

a fala, a linguagem. Outro aspecto basico da sua doutrina € o signo
linguistico, no qual o signo é resultado da soma do significado (conceito)



com o significante (forma grafica + som), sendo pde isso todas as
palavras consideradas signos linguisticos. Esta vertente teve bastantes
seguidores, assim como a de Pierce.

Um som, uma cauda de cédo a abanar, um sinal de transito, um caracter
escrito sdo exemplos de signos. E importante realcar que os signos

por si proprios ndo significam nada, para se tornarem compreensiveis
pressupdem a existéncia de um codigo que estabeleca, dentro duma
dada comunidade, a totalidade das relacdes entre significantes e
significados, de modo a tornar possivel a interpretacao dos signos
(Chandler, 2002).

Emissor Mensagem Receptor

codigos comuns
aspectos objectivos

Figura 21
Esquema de Comunicagao
de Max Bense

(Llovet, 1979, p.135). codigos do codigos do
emissor receptor

TT7

Ruido
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Um exemplo disso sdo os sinais de transito usados em grande parte do

mundo, para os quais foi convencionado um significado para cada cor,
vermelho para parar, amarelo para abrandar e verde para andar.

Este significado pode ser dbvio para nos, pois € conhecimento integrado
na nossa sociedade, o que ndo acontece com todas as sociedades como
as indigenas, por exemplo, para as quais esta sequéncia de cores nada
tem a ver com o significado que lhes foi atribuido enquanto sinais de
transito (Hall, 2007).



Seguindo esta linha de pensamento, apresentamos de seguida exemplos
onde foi atribuido um determinado significado a formas geométricas
quando representadas com uma determinada cor, constituindo um
codigo capaz de ser interpretado pelos individuos que o conhecam.

Estado da Arte

Codigos de cor  Semidtica
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2.6.2. Kandinski - Triangulo, Quadrado
e Circulo: Teste Psicologico
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Estado da Arte
Caddigos de cor

Wassily Kandinsky (1866 - 1944), desenvolveu uma outra associagdo para
as cores, quando foi chamado por Gropius (1883 - 1969) para a Bauhaus
em 1923, onde dirigia a seccao de pintura mural.

“(...) as tarefas estabelecidas por Kandinsky podem ser
agrupadas em quatro grandes titulos: Sistemas de cores

e sequéncias (...); correspondéncia de cores e forma (...);
correlacédo entre as cores; cor e espaco” (Droste, 2006, p. 145).

Como relembra Rodrigues (1989), em 1923, Kandinsky fez circular um
questionario na Bauhaus, pedindo aos entrevistados para preencher um
tridngulo, quadrado e circulo com as cores primarias: vermelho, amarelo
e azul. Kandinsky esperava descobrir uma correspondéncia universal
entre forma e cor, com base na equacédo vermelho = quadrado, amarelo
= triangulo, circulo = azul.

“Como pesquisa sobre as cores e as formas, lancou um
célebre inquérito: tridngulo amarelo, quadrado vermelho e
circulo azul (...) os resultados deste inquérito aos alunos da
Bauhaus confirmariam a sua tese sobre a relacédo entre o
espiritual e a arte, mostrando a reciprocidade entre forma e
cor” (Rodrigues, 1989, p.51).
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Figura 22

W. Kandinshy: Inquérito
aos alunos da Bauhaus
sobre a relagdo entre
forma e cor

(Rodrigues, 1989).

Figura «23
Conclusao de W.
Kandinshy (2011).

Fachgebiet (Berul)
Geschlechi:
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Erkldrung:

Kandinsky alcancou um notavel consenso com o seu questionario, a
equacao de triangulo amarelo, quadrado vermelho e circulo azul viria a
inspirar varios projectos na Bauhaus no inicio de 1920.




Apesar de ndo ser considerado um codigo de cor, mas antes um
estudo da mesma, a proposta levada a cabo por Kandinsky mostra uma
correlacdo possivel entre estas duas variaveis, que poderiam ajudar em
muito pessoas com deficiéncia visual.

Estado da Arte

Caodigos de cor ¢ Kandinski - Triangle, Square, Circle: A Psychological Test
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2.6.3. Casos de estudo

2.6.3.1. Sistema Constanz,
Lenguaje del Color para Ciegos
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Estado da Arte
Codigos de cor

Na sequéncia do estudo de Kandinsky, apresentamos em seguida, dois
codigos de cor, que tém como proposito o auxilio de pessoas com
deficiéncias visuais: Sistema Constanz (2004)*° e ColorAdd (2008)°.

“Decia Goethe: «En el lenguaje de los colores, significa
que éstos no solo se supeditan a representar la realidad

en imagen, sino que también pueden hablar, cada color

€s un signo que posee su propio significado».Este es el
objetivo del “Sistema Constanz”. Es el descubrimiento de
otra forma de ver por medio de un lenguaje nuevo, un
lenguaje del color que se abre con tres lineas y que al
unirlas, profundiza en sus posibilidades creativas.” (Sistema
Constanz, s.d., apud Goethe, s.d.)%%

144

49  Codigo desenvolvido para cegos.
50 Codigo desenvolvido para daltonicos.

51 "Dizia Goethe: "Na linguagem das cores, significa que estas nao so se subordinam a
representar a realidade da imagem, como também podem falar, cada cor € um simbolo
que possui o seu proprio significado. Este é o objectivo do “Sistema Constanz”. E a
descoberta de outra forma de ver por meio de uma nova linguagem, uma linguagem da
cor que se abre com trés linhas e que, ao uni-las, explora as suas possibilidades criativas.”
- TL., Disponivel em: <http://www.sistemaconstanz.com> [Consult. 25 de Abril de 2010].
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Em 2004, a artista plastica colombiana Constanca Bonilla Monroy,
desenvolveu um sistema de cores de modo a permitir as pessoas

com deficiéncia visual reconhecerem as cores. Deste entdo, tém sido
desenvolvidos inumeros projectos com base neste codigo, tanto na
reproducao de obras de arte, como em jogos didacticos. O seu trabalho é
principalmente conhecido e reconhecido em toda a Colédmbia, tendo ja
desenvolvido exposi¢cdes e workshops na Argentina e em Espanha.

A referida autora tem coordenado bastantes projectos, principalmente
junto de criancas como o caso do programa “Sistema Constanz’, em
2010. Este projecto envolveu criangas e jovens com deficiéncias visuais
que frequentam o Instituto de Nifios Ciegos Fundacion Juan Antonio
Pardo Ospina, uma organizacao sem fins lucrativos existente ha 80 anos.

“En la primera aproximacion tactil a la teoria del color
—Sistema Constanz- los participantes fabricaron por

st mismos los codigos de color en plastilina. Dada su
condicion sensorial, el ejercicio practico suscita en las ninas,
niflos y jovenes un gran interés. Se observa igualmente en
los participantes, el deseo de explorar esta nueva posibilidad
linguistica, que desde los espacios del Arte, promueve
educativamente a su favor el acceso y el uso de un codigo
tactil para designar referentes visuales: los colores y sus
tonos... el color y sus formas... la busqueda por ampliar sus
horizontes de vida..."(Sistema Constanz, s.d.)2.

52  "Na primeira abordagem a teoria da cor do sistema Constanz os participantes
fabricaram por st mesmos os codigos de cores em argila. Dada a sua condi¢cao sensorial,
o exercicio pratico gera em criancas e jovens um grande interesse. Nota-se também nos
participantes, o desejo de explorar essa nova possibilidade linguistica, que a partir dos
espacos de arte, promovendo educativamente o acesso e utilizacdo de um codigo tactil
para designar referéncias visuais: as cores e os tons da cor... e suas formas... a busca de
expandir seus horizontes de vida (...)" - T.L., Disponivel em: <http://www.sistemaconstanz.
com> [Consult. 25 de Abril de 2010].



Figurae 24

Alfredo Lanz, Técnica
Mista, 2004 (Sistema
Constanz, 2011).

Sistema Constanz, é o titulo do livro onde a autora, Constanza Bonilla,
registou e divulgou o seu estudo, um codigo que transforma a cor
numa ferramenta para uma melhor integracdo dos cegos na arte. O
seu objectivo era a descoberta de um outro modo de ver através de
uma nova linguagem, uma linguagem de cores que, tal como descrito
pela autora, comeca com trés linhas que se podem unir, explorando as
possibilidades criativas.

A base do codigo é desenvolvida sobre as cores pigmento (vermelho,
amarelo e azul) as quais foram associadas trés formas/simbolos. Os

trés elementos da natureza sol, mar e fogo, deram origem a morfologia
deste cddigo cromatico. Deste modo, pela imagem do sol e dos seus
raios solares representados de forma linear, o amarelo € representado
por uma linha recta. Ao mar esta associado o azul através de uma linha
ondulante, como se das proprias ondas se tratasse. Quanto ao vermelho
esta em concordancia com a imagem de um vulcdo em erupgao € o
movimento das chamas sendo, por esse motivo, representado por uma
linha quebrada.



Figura 25

Trés linhas base do
Sistema Constanz (Sistema
Constanz, 2011).

Figura 26
Representacdo do Branco
e Preto (Sistema
Constanz, 2011).

Para representar o preto e o branco ¢ utilizada a associacdo simples de
um rasgo circular, ou seja, quanto maior for a abertura maior quantidade
de luz que entra, logo, sendo branco a luz e a auséncia da mesma o
preto, quanto maior € o circulo, mais clara € a cor. Esta gradacao ¢ feita
apenas numa escala de quatro variacdes, sendo o grau zero o ponto

Blanco




mais escuro, logo mais pequeno. Uma vez associado a outras cores, a
cor em questdo tera maior ou menor numero de pontos ou circulos de

acordo com seu a sua gradacao.
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Quanto as cores secundarias e suas gradacdes cromaticas, estas sao
conseguidas atravées da aglutinacdo directa das trés linhas base do
codigo, como ilustra a tabela em baixo.

Relativamente aos tons claros e escuros, estes resultam da adicéo de
circulos a cheio ou vazios sobre as linhas das respectivas cores.

“En la medida de lo posible y por medio del “Sistema
Constanz” el color se transformara en una herramienta para
una mejor integracion del invidente al arte. Obviamente,

Figura 27
Tabela de

tons (Sistema
Constanz, 2011).
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no en su totalidad se hace a los ciegos participes del arte
pictorico por este medio. Falta la emocion que proporciona
la vista y que nos regala el pintor con su obra. Pero parte
de esa emocion llega con el tiempo y la familiaridad con el
lenguaje pictdrico.” (Sistema Constanz, s.d.)%.

A aplicagdo deste codigo, como ja referido € maioritariamente feita em
obras de arte, contudo Constanz, como consequéncia do sucesso do seu
codigo na Colombia, desenvolveu jogos didacticos com o seu codigo,
para as criangas conhecerem e reconhecerem as cores.

Através destes jogos, a imaginacao e habilidades sensoriais € cognitivas
sdo estimuladas, assim como, a interaccao e socializacdo de criancas
cegas com criancas da mesma faixa etaria sem problemas de viséo,
conferindo-lhes um maior numero de interesses em comum.

“También es aprender jugando, la teoria del color de
manera sencilla, construyendo los colores primarios, los
secundarios y como se puede oscurecer o aclarar un color
basado en nuestro sistema” (Sistema Constanz, s.d.)**.

Deste modo a crianca com deficiéncia visual, aprende as cores,
sendo capaz de as reconhecer, enriquecendo a sua vida quotidiana e
conferindo-lhe uma maior autonomia na sociedade em que esta inserida.

Os jogos didacticos, ou como a autora refere, quebra-cabecas,

53  “Na medida do possivel e pelo'Sistema Constanz “ a cor tornar-se-a uma ferramenta
para uma melhor integracao dos cegos na arte. Obviamente, nem todos os cegos sao
feitos participantes da pintura dessa maneira. Falta a emocao que nos da visdo e da o
pintor com o seu trabalho. Mas parte dessa emocao vem com o tempo e familiaridade
com a linguagem pictorica.” - T.L., Disponivel em: <http://www.sistemaconstanz.com>
[Consult. 25 de Abril de 2010].

54 "Também e aprender a jogar, com a teoria da cor de uma forma simples,
construindo as cores primarias, secundarias e como se pode escurecer ou clarear uma
cor base no nosso sistema.” - T.L,, Disponivel em: <http://www.sistemaconstanz.com>
[Consult. 25 de Abril de 2010].



desenvolvidos neste sentido sdo apenas de dois tipos: jogos para
identificacdo de objectos ou animais €, jogos com as formas
geometricas, como a autora explica no seu site oficial:

"Empezamos con una figura sencilla, un circulo hecho

de madera cortado en cuatro partes iguales y pintado de
un color primario. Se trata de armar el circulo siguiendo
el relieve de las lineas. A este circulo se le puede ariadir
otras figuras cuadradas o rectangulares, con el fin de que
al unirlas de origen a otras formas geométricas. Siempre
sin dejar de buscar que empaten las lineas. Con los
rompecabezas cuya silueta es de un animal o de un objeto
concreto, se consigue que el nino ciego se familiarice con
dicha forma y simultaneamente, memorice practicando
los codigos del color asociandolos a figuras concretas
conocidas.” (Sistema Constanz, s.d.)®.

Figura 28
Jogo vermelho (Sistema
Constanz, 2011).

55 “Comecamos com uma forma simples, um circulo feito de madeira cortado
em quatro partes iguais e pintado de uma cor primaria. Mostra-se o circulo ao longo
das linhas de contorno. Neste circulo pode-se adicionar outras formas quadradas
ou rectangulares, de modo que quando colocadas juntas formem outras formas
geomeétricas. Sempre procurando a conjugacao das linhas. Com os quebra-cabecas
cuja forma € um animal ou um objecto particular,conseque-se que crianga cega
ficar familiarizada com essa forma e, simultaneamente, memorize os codigos de cor
associando-as a formas concretas conhecidas.” - T.L. Disponivel em: <http://www.
sistemaconstanz.com> [Consult. 25 de Abril de 2010].



Figura « 29

Aplicacao em cabides do
Sistema Constanz (Sistema
Constanz, 2011).

Como é possivel observar no Sistema Constanz, este codigo de cores
permite as pessoas com deficiéncia visual acederem a representacdes
artisticas sem o qual dificilmente poderiam conhecer, assim como
proporciona as criancas uma interaccdo com as cores associando-as a
objectos ou animais. Contudo, devido a morfologia das formas utilizadas
na composicao deste codigo, torna-se impossivel de representa-lo a

uma escala reduzida, uma vez que as mesmas nao seriam perceptiveis
tactiimente dificultando, em muito, a identificacdo da forma e cor correctas.
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2632 Codigo ColorAdd
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O Codigo ColorAdd-®, foi desenvolvido pelo designer portugués
Miguel Neiva, em 2008, no ambito da sua dissertacdo de Mestrado na
Universidade do Minho.

Apos um estudo de codigos de identificacéo ja existentes, o

referido designer desenvolveu um codigo de cores para auxiliar o
reconhecimento das mesmas por parte de pessoas que sofrem de
daltonismo, especialmente no vestuario masculino®’. O objecto era
garantir a universalidade do seu codigo através de uma facil codificacdo
e descodificacdo do mesmo, independentemente da nacionalidade do
receptor do ColorAdd.

A base do ColorAdd sao os pigmentos de cor visivel, considerados como
cores primarias e o seu desdobramento nas cores secundarias, uma vez que,
as pessoas que sofrem de daltonismo ndo conseguem ter uma visualizacao
correcta da cor-luz e, consecutivamente, do seu desdobramento.

Figura 30
ColorAdd com
Circulo Cromatico
(ColorAdd, 2011).

56 Informacédo disponivel em: <http://www.coloradd.net> [Consult. 6 de Abril de 2011].

57  Segundo o estudo levado a cabo por Neiva, cerca de 98% dos daltonicos séo do
sexo masculino.
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Figura 31

Os trés simbolos graficos
que representam as trés
cores—pigmento primarias;
referéncia (Neiva,

2008, p.72).

‘O conceito usado torma o seu desdobramento num jogo
mental, que permite ao individuo daltonico relacionar os
simbolos e as cores que representam sem grande esforco
de memorizagao” (Neiva, 2008, p.68).

A simbologia adoptada para o desenvolvimento deste codigo segue,
segundo o autor, uma logica idéntica a das cores, isto €, do mesmo modo
como as cores primarias se desdobram em cores secundarias como
pudemos verificar num capitulo anteriormente apresentado também

0s simbolos que representam as cores se desdobram para formarem os
simbolos das cores secundarias, permitindo assim uma compreensao da
origem do simbolo e sua evolucao.

Desta forma, o codigo é constituido com base em trés formas simples,

‘A opcéo por formas graficamente simples e estilizadas prendeu-se pelos
seguintes factores: permitir uma facil e imediata apreensédo do elemento
grafico” (Neiva, 2008, p.72).

A cada cor primaria (vermelho, amarelo e azul) esta associada uma
forma, como é possivel observar-se na Figura «31.

VERMELHO '
AMARELO /
- ‘



Quanto ao preto e ao branco, estes sdo representados por quadrados,
apresentando-se o branco apenas com o contorno da forma geométrica
e o preto com o total preenchimento da mesma.

BRANCO

Figura 32

Simbolos graficos que
representam o branco e o
preto (Neiva, 2008, p. 73).

PRETO

Através da conjugacao destas diferentes solucdes formais, o autor
tentou apresentar as cores secundarias assim como as gradacao de tons
claros e escuros.



AMARELO AZUL [VErDE |
VERMELHO AMARELO [LARANJA |
Figura « 33 '

Simbolos graficos que
representam as trés
cores primarias e 0s seus

desdobramentos (Neiva,
2008, p.75).

NI s\

Relativamente ao tons de cinzento, esta caracteristica foi dividida em
duas tonalidades, cinzento claro e cinzento escuro como é demonstrada
na Figura «34.

CINZA CLARO [CINZA ESCURO |

Figura 34

Simbolos graficos

que representam as
tonalidades de cinzento
(Neiva, 2008, p.79).



Para Neiva (2008, pp.79-80),

‘Mesmo sendo este um codigo desenvolvido
essencialmente para um publico masculino — pelo facto

de 98% dos daltonicos serem do sexo masculino, foi

tido em consideracdo que a grande aplicabilidade deste
codigo esta direccionado para a identificacdo das cores

no vestuario e para todos os produtos em que a cor seja
factor determinante na escolha. As diferentes propostas das
tendéncias de moda ditaram a necessidade de acrescentar
aos icones desenvolvidos que representam as cores e as
suas conjugacdes e desdobramentos em tonalidades claro e
escuro, um elemento que, colocado em diferentes posicodes,
pudesse identificar algumas caracteristicas da cor nas pecas
de vestuario: se ¢ brilhante ou mate (...), se € composto por
uma mescla de tons ou varias cores com uma dominante
ou por uma mescla ou mistura de cores diferentes com
uma cor dominante (...)."

O referido designer desenvolveu ainda as cores dourado e prata, por
considerar serem cores importantes no mundo da moda e muito
utilizadas no vestuario. Neste sentido, estas cores sdo representadas pela
conjugacao do simbolos das cores do amarelo torrado mais o elemento
que representa o brilhante, e o cinza claro com o mesmo elemento que
representa o brilhante.

Figura 35
DOURADO PRATEADO . o
Simbolos graficos que
representam o prateado e
o dourado (Neiva,

2008, p.82).




Figura «36

Simulacédo da colocagao
do codigo sobre uma
etiqueta de vestuario ou
de téxteis-lar (Neiva,
2008, p.88).

‘O processo mental da composicao dos respectivos desdobramentos
e consequente identificacdo das cores torna-se, desse modo, quase
imediato’(Neiva, 2008, p.74).

No desenvolvimento da sua dissertacdo, Neiva propos a aplicacdo do
ColorAdd em alguns suportes, nomeadamente em etiquetas de roupa,
lapis de cor, pulseiras de hospital e transportes publicos, estando ja
algumas delas implementadas e acessiveis aos consumidores, como o
caso do lapis de cor desenvolvidos em parceria com a Viarco.




Figura 37
Aplicagéo do codigo nos
lapis Viarco (Neiva, 2001).

12 LAPIS DE COR

SISTEMA DE IDENTIFICACAO DE COR

DISPONIVEL
20 DE AGOSTO
2010

Miguel Neiva afirma,

“torna-se, inclusivamente, num jogo mental que permitira
ao individuo relacionar facilmente as cores e seus
desdobramentos sem grande esforco de memorizacao,
através da conjugacéo de formas simples aliadas as
combinacdes cromaticas elementares’(Neiva, 2008, p.71)%e.

58 Consultar anexo F com Layout Base de construcéo dos simbolos. E anexo E com
Simbolo grafico que representa se a cor € uma mescla de tons da mesma cor ou mescla
de cores diferentes com uma cor dominante.



No nosso entender, o codigo desenvolvido por Neiva auxilia, em muito,
o reconhecimento das cores a pessoas que sofrem de daltonismo,
mesmo que seja necessario a memorizacdo do mesmo, 0 que nem
sempre é facil, principalmente quando existem muitas variantes.
Contudo, consideramos que este codigo ndo se aplica a pessoas com
outras deficiéncias visuais, como o caso da cegueira, uma vez que, O
ColorAdd necessita sempre de uma referenciacao por escrito junto

do simbolo para que se compreenda a posicao correcta do mesmo.
Outro aspecto a salientar, € o facto das proprias formas utilizadas na
criacdo deste codigo, ndo serem formas simples ou comuns ou com um
conhecimento intrinseco a todos os individuos, podendo ser 0 processo
de aquisicdo do codigo mais demorado e por isso, ndo totalmente
eficiente, inclusivo e universal.

Resumo do capitulo

Ao longo desta seccdo do nosso estudo, foi possivel dar a conhecer
codigos existentes, relacionados com a cor e que, em alguns casos,
auxiliam as pessoas com algumas limitacdes visuais no acesso,
conhecimento e reconhecimento das cores, numa tentativa da sua maior
integracdo na sociedade e conquista de maior autonomia. A analise dos
codigos e estudos apresentados serviram de base de sustentacdo para a
nossa investigacao activa e para o desenvolvimento de todo o projecto
pratico que, contém a mesma premissa dos codigos aqui apresentados,
ou seja, responder de uma forma eficaz a uma necessidade de grande
parte da populacéo.
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3. HipoOtese

3.1. Desenho de Investigacao
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O Design de Produto permite a aprendizagem, o
reconhecimento e dominio das cores por parte de pessoas
com deficiéncia visual de uma forma eficaz, integradora,
criativa e ludica.

No desenvolvimento da presente investigacéo, foi utilizada uma
metodologia de natureza mista de base qualitativa que envolveu
meétodos de natureza ndo intervencionista e intervencionista.

Numa primeira abordagem, foi realizada a Critica Literaria sustentada

na recolha, seleccao, analise e sintese critica da literatura mais relevante

para o tema, sendo fundamental o uso das palavras-chave. Foram

abordados diferentes areas disciplinares, tais como o Design de Produto,

o Design de Brinquedos, o Brincar as Pessoas com Deficiéncia Visual
e a Cor. Em paralelo, foram implementados trés outros métodos ndo
intervencionistas:

¢ Observacao directa: Observacao das criancas com deficiéncia
visual, inseridas no Centro Helen Keller, possibilitando a

monitorizacdo dos seus habitos e a sua envolvéncia com os outros e

o material didactico;

e Estudo de casos: Observacéao, pesquisa e analise empirica
especifica de casos seleccionados na area da cor, terminando numa
sintese interpretativa dos casos estudados.

¢ Entrevistas: recorrendo a entrevista exploratoria as Educadoras

e Encarregados de Educacao que acompanham as criancas do
grupo de amostra.



O cruzamento de toda a informacao deste primeiro momento
metodoldgico permitiu a construcdo do Estado da Arte, do qual

surgiu a nossa hipotese de trabalho, que comprovamos num segundo
momento metodologico de natureza metodologia intervencionista:

a investigacéo activa. Dentro de uma perspectiva de design centrado
no utilizador, numa constante interligacdo com o grupo de amostra,
desenvolveu-se um codigo de cor/forma para pessoas com deficiéncia
visual. Uma experiéncia com um grupo de amostra e um grupo de
controlo permitiram a validacao dos resultados do presente projecto
de investigacéo.

Os resultados da investigacéo validaram a hipotese e responderam a
questdo de investigacdo, conduzindo as conclusdes, que apresentam um
real contributo para o conhecimento, e para futuras investigacdes na area.
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Mapa de Actividades e Metodos

2011 . ) .
12 Trimestre 22 Trimestre 32 Trimestre

Hipotese Investigagao Activa

Intervencionista

Nao Intervencionista

Pedido de parceria ao CHK

. Investigagdo qualitativa com resultados quantitativos *Entrevistas com grupo de amostra
. Investigacdo qualitativa com resultados qualitativos **Validagdo com grupo de amostra e grupo de controlo
Figura 39

Mapa de actividades
e Métodos (Investigadora, 2011).
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4. Trabalho de Campo



A seccdo que agora se inicia, refere-se ao segqundo momento
metodologico, de base ndo-intervencionista, sustentado pela critica
literaria e pela observacdo directa, apresentadas no capitulo anterior.

"A participacédo dos utilizadores no processo de projecto,
apresenta-se como a metodologia de eleicao de
praticamente todos os profissionais e investigadores ligados
ao desenvolvimento de estratégias de implementacao dos
principios do Design Inclusivo” (Simdes & Bispo, 2006, p.36).

Para um maior rigor no nosso estudo e uma melhor compreensao
das necessidades das criancas com deficiéncia visual e a relacdo que
estas estabelecem com os objectos ludicos e didacticos, foi elaborado
um requerimento®® ao Centro Helen Keller®® para que fosse concedida
uma autorizagcdo para observar e interagir com algumas criangas com
deficiéncia visual integradas no Centro.

A escolha do Centro Helen Keller, como referido no desenvolvimento
deste projecto, deveu-se ao facto de este ser considerado uma escola
de referéncia para a integracédo de pessoas com deficiéncia visual na
area da grande Lisboa. De salientar que foram ainda contactadas outras
quarenta e seis escolas de referéncia para o ensino de alunos cegos e de
baixa visdo®, numa seleccao feita e facultada pela ACAPO (Associacdo
de Cegos e Ampliopes de Portugal)®, para uma eventual parceria com

59  Consultar apéndice A com exemplar do requerimento pedido ao Centro Helen Keller.
60 Consultar anexo G com apresentacdo do Centro Helen Keller.

61 Consultar anexos H com lista de Escolas de Referéncia para Ensino de Alunos Cegos
e com de Baixa Viséo, facultada pela ACAPO.

62 Informacdo da Associacdo ACAPO disponivel em: <http://www.acapo.pt/> [Consult.
3 de Marco de 2011].
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algumas delas, para que tivéssemos um maior numero de Sujeitos

para estudar. Contudo, apenas trés das referidas escolas continham no
momento criancas com deficiéncia visual, uma crianca em cada escola e
numa faixa etdria diferente da seleccionada com o Centro Helen Keller®,

Apos alguma insisténcia com o Centro Helen Keller, a autorizacéo foi
concedida e foram-nos indicados nove Sujeitos do 12 Ciclo do Ensino
Basico, a frequentarem o 32 e 42 anos de escolaridade, ou seja, criancas
dos oito a dez anos de idade. A seleccdo destes sujeitos foi motivada por
ser o maior numero de criancas com deficiéncia visual dentro da mesma
faixa etaria a frequentar esta escola.

Apos o pedido de autorizacdo aos Encarregados de Educacdo dos
respectivos Sujeitos®, procedemos a uma observacao directa e
entrevistas®® aos mesmos, durante uma semana aos mesmos, para
compreendermos e conhecermos os seus habitos, modos de estar

e interagir com o0 meio envolvente, nomeadamente: como era a sua
integracdo no recreio, em ambiente de sala de aula, convivio com
colegas (com e sem deficiéncia visual), com as educadoras e material
escolar utilizavam.

Paralelamente foram facultados questionarios exploratorios, que visavam
recolher informacao sobre os habitos dos Sujeitos e que tipo de recursos
educativos e didacticos possuiam, aos Encarregados de Educac¢ao® e
Professoras®” dos nove Sujeitos, para que construissemos uma solida
base de sustentacdo do nosso projecto e para delinearmos o segmento
onde irlamos investira dentro do mundo do material ludico e didactico.

63  De referir que, a escassez de alunos nas escolas mencionadas em anexo e
apontadas pela ACAPO como sendo as mais indicadas para a integracao de criangas

com deficiéncia visual, ndo é por poucas criancas terem algum tipo de deficiéncia visual,
mas antes porque na maioria dos casos a distancia da escola ao local de residéncia da
familia € de muitos quildometros, preferindo os Encarregados de Educagéo colocar os seus
educandos numa escola de ensino comum mais perto da sua area de residéncia.

64  Consultar apéndice B com pedido de autorizacao aos EE dos Sujeitos.
65  Consultar apéndice C com estrutura de entrevista aos Sujeitos.
66  Consultar apéndice E com Questionarios aos EE.

67  Consultar apéndice D com Questionarios as Professoras.
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Caracteristicas dos Sujeitos

Tabela 1

Trabalho de Campo

Caracteristica dos Sujeitos

com Deficiéncia Visual

(Investigadora, 2011).

Com dificuldades de

Sexo Idade LQ:TS/O De ﬁc?éeliige\/isual aprendizggem deyido a
patologias associadas

Sujeito e 1 M 9 3 Visdo Subnormal
Sujeito « 2 M 9 3 Cego Total
Sujeito « 3 F 9 4 Visdo Subnormal
Sujeito « 4 M 10 4 Cego Total Sim
Sujeito « 5 M 9 3 Cego Total
Sujeito « 6 F 9 4 Visdo Subnormal
Sujeito « 7 F 10 4 Cego Total Sim
Sujeito « 8 M 10 4 Cego Total Sim
Sujeito « 9 M 11 4 Cego Total
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Numa primeira fase, foram desenvolvidas entrevistas aos sujeitos,

néo tendo sido possivel aplica-las a todos os que participaram
posteriormente na validacdo, por auséncia temporaria dos mesmaos

na escola, ou por problemas associados as suas patologias. Todavia, as
entrevistas abrangeram sete sujeitos, dos quais quatro sdo considerados
cegos totais (S 2, S ¢4, S 5 e S «9) e 0s trés restantes possuem visdo
subnormal (S 1, S «3 e S «6).

Antes da realizacdo das entrevistas, foi feita uma observacao directa no
ambiente de sala de aula dos respectivos sujeitos, local onde também
se desenvolveram as entrevistas, de modo a proporcionar um ambiente
familiar e acolhedor no decorrer de toda esta fase de investigacéo
exploratoria. Esta observacao possibilitou conhecer os habitos dos
sujeitos e a sua integracdo na turma e no meio envolvente perante os
desafios diarios vividos na escola.

Quanto ao ambiente deste espaco, as salas de aula apresentam
aproximadamente 7x4 m, o pavimento € revestido por lindleo cinza e

o tecto é forrado a cortica pintada de branco. As paredes das salas sdo
brancas com excepcdo de uma que se apresenta com cor forte, variando
entre amarelo, verde, azul e cor-de-laranja. Os alunos encontram-se
dispostos em mesas de grupo, contendo entre quatro a seis alunos
sentados em cadeiras de plastico, e mesas de tampo em madeira e
estrutura em metal colorido.

Existe ainda um bengaleiro para os alunos e armarios para arrumacao
tanto de material como de livros (pequena biblioteca).

Ha ainda cartazes expostos, que sdo na sua maioria trabalhos dos
alunos e alguns informativos, com informacdo sobre o corpo humano,
os reis de Portugal, numeracédo romana, entre outros. De salientar que,
salvo raras excepcdes, nenhum dos painéis apresenta altos-relevos ou
inscricoes em Braille.



Como referido no inicio do capitulo, na nossa investigacéo

era imprescindivel a participacéo efectiva do publico-alvo para
compreendermos nao so as suas caracteristicas mas também caréncias,
desejos e ambicdes. Para tal, foram realizadas entrevistas semi-
estruturadas® a sete Sujeitos (S e1, S e2, S 3, S e5,S «6, S 7 e S «9)%°
numa tentativa de perceber quais as disciplinas em tinham maiores
dificuldades, em quais sentiam uma maior caréncia de material
educativo e didactico de suporte aos diferentes conteudos leccionados,
assim como os seus habitos de brincar, a nivel humano e material.

Por fim, como era a sua relacdo com as cores. E de salientar a pronta
receptividade a investigadora que entrevistou e conviveu com o0s
Sujeitos, assim como o a vontade destes em falar das suas deficiéncias e
limitacdes, com uma contagiante energia e vontade de viver.

Destas entrevistas exploratorias foi possivel retirar algumas conclusdes
importantes para a investigacéo, destacando-se o facto de todos os
intervenientes desejarem ser 0 mais autonomos possiveis, e terem
acesso a tudo o que as demais criancas tém.

Todos os sujeitos mostraram-se satisfeitos com o ambiente vivido
dentro da sala de aula, assim como com o envolvente companheirismo
existente entre os colegas e as respectivas professoras.

Como é comum nesta faixa etaria, metade dos sujeitos afirma nao
gostar de estudar, variando a disciplina que consideram ser a mais
dificil. Notou-se, no entanto, uma especial preferéncia pela disciplina
de Historia, leccionada no Centro Helen Keller (CHK) como unidade
curricular independente”.

Todos os sujeitos entrevistados a excepcdo do Sujeito e 6, frequentam o

apoio educativo suportado por especialistas do CHK em diferentes areas’.

68 Consultar apéndice I da estrutura da entrevista aos Sujeitos.
69  Consultar anexo R (cd) da tabela de andlise das entrevistas aos Sujeitos.
70  Consultar anexo J - Sintese Programa curricular do 32 e 42 anos do 12 Ciclo.

71  Apoio de orientagdo e mobilidade, apoio as actividades da vida didria, terapia
operacional e da fala, escrita em Braille.

Trabalho de Campo

Entrevistas e observacdo directa dos Sujeitos
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Relativamente aos materiais didacticos que utilizam diariamente, estes
variam consoante as necessidades, mas para a maioria a maquina

de escrita em Braille e o Cubaritmo’® no auxilio da matematica sao
bens essenciais. Apenas para o Sujeito e 6, estes elementos nao

sa0 necessarios, utilizando apenas uma lupa e riscadores comuns.
Contudo, todos eles tém também acesso a jogos inclusivos como

é exemplo o Jogo do Semaforo” (Figura «40), o Jogo do Domind
Tactil’™ (Figura ¢41) e o Uno com Braille. Em casa, os Sujeitos ¢ 1, « 2 e
* 6 possuem ainda computadores com software verbal’®. A excepcdo
do Sujeito ¢ 7, todos os outros tém irmaos, com quem partilnam as
brincadeiras comuns as suas idades.

Quando confrontados com a hipdtese de se criar um brinquedo novo

0 entusiasmo revelou-se e foram algumas as sugestdes, das quais
destacamos a resposta do sujeito ¢ 6, (que em muito influenciou o
desenvolvimento desta investigacao), ao sugerir a criacdo de um globo
terrestre em forma de puzzle com texturas. Quanto aos materiais e a sua
fusdo num mesmo jogo, as respostas nao indicaram qualquer problema
para tal, contudo e como informada pela psicologa do Centro HK, por
vezes, estas criancas sofrem de hipersensibilidade, podendo repelir um
determinado material, o que poderia condicionar a introducado de um
novo produto.

72 O Cubaritmo consiste num conjunto de cubos de plastico reforcado e pesado,
marcados com sinais em Braille usando os quatro pontos superiores (1,2, 4 e 5) e uma
linha com relevo. Estas pecas sdo colocadas num tabuleiro compartimentado, usado para
execucado ordenada de operacdes algébricas.

73 Ojogo do Semaforo é constituido por um tabuleiro de 4x3 colunas, no qual é
pretendido colocarem-se trés pecas em linha. As pecas sdo rectangulos encarnados,
triangulos amarelos e circulos verdes. Todas as jogadas tém que comecgar com a peca
quadrangular, sucedida do triangulo e finalmente o circulo — ordem do semaforo. As
pecas sdo em cartdo ou madeira com o recorte correspondente ao codigo, podendo ou
nao estar pintadas com a cor correspondente.

74 No jogo do Domino Tactil as pecas séo em madeira com cerca de 8x3x0,5 cm em
baixo relevo. Ao contrario do domino classico, todas as pecas apresentam apenas dois
rasgos e as combinacdes fazem-se ndo através do numero de pontos existente em cada
peca, mas sim, pela correspondéncia de texturas. As texturas que existem neste jogo séo:
feltro encarnado, papel autocolante cinza brilhante, tapete de rua castanho, lixa cinza
escura, tapete beige, plastico verde e ganga azul.

75  Software de leitor de voz: Super 9, Jaws, Nuda, cada um com diferentes modelos de voz.



Foli possivel ainda averiguar perante os sujeitos que tém visdo reduzida,
(visdo subnormal) as cores que conseguem visualizar, destacando-se o
vermelho o preto e o azul.

Perante a hipotese da existéncia de um codigo de cores que os auxiliasse
no reconhecimento das mesmas, todos os sujeitos mostraram grande
interesse e entusiasmo imediato, preferindo a integracdo de formas
geométricas neste, ao invés do recurso a linhas. Mais especificamente,
cinco em sete sujeitos mostraram preferéncia pelas formas, um em

sete mostrou preferéncia pelas linhas e um considerou ser indiferente a
associacdo a ser feita.

Figura « 40
Jogo do Semaforo
(Investigador, 2011).

Figura « 41
Jogo do Domind

(Investigador, 2011).

Trabalho de Campo

Entrevistas e observacdo directa dos Sujeitos
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4.2. Questionarios aos Encarregados
de Educacao dos Sujeitos versus
Educadoras de 12 Ciclo -

Analise e Conclusées
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A fase que se apresenta integra 0 momento metodologico 2 e os seus
resultados sdo natureza qualitativa.

Como mencionado anteriormente, foram também desenvolvidos
questionarios para os Encarregados de Educacao (E.E.)’® e as Educadoras
de modo a melhor compreender os habitos e necessidades das criangas
com deficiéncia visual, no sentido de afirmar e complementar as
respostas obtidas junto aos seus educandos. De referir que, infelizmente,
nao houve o retorno de todos os questionarios entregues aos
Encarregados de Educacéo, tendo sido entregues dez questionarios dos
quais apenas cinco responderam, a saber: os E.E. dos Sujeitos e 1, ¢ 2, « 3,
S5ee0

Em todos os casos em que obtivemos resposta, o casal tem dois filhos
no seu agregado familiar sofrendo apenas um de deficiéncia visual, 0s
nossos Sujeitos. De entre as respostas obtidas, € unanime a satisfagéo
existente dos E.E. perante o aproveitamento escolar dos seus filhos no
Centro HK, néo so pelos recursos materiais que a escola detém como
também, pelos seus recursos humanos.

Tal como ja tinha sido identificado pelos Sujeitos, os pais reforcaram

0s materiais didacticos disponiveis na escola, como a maquina de

Braille, o Cubaritmo, e em casa o uso suplementar do computador com
software de voz, (em alguns casos facultado pelos Hospitais que fazem

0 acompanhamento das criancas). Todos os E.E verificam beneficios
efectivos na utilizacdo destes materiais. Contudo, nem todos consideram
ser suficiente, destacando algumas caréncias como a falha de algumas
matérias do conteudo programatico ndo estarem traduzidas para Braille,
sO sendo possivel ter acesso as mesmas pela leitura feita por terceiros.

76  Consultar anexo L com os questionarios originais.



No que respeita ao tempo disponibilizado a crianca para brincar
consideramos, e segundo as respostas obtidas, ser o tempo suficiente
consoante seja dia util ou fim-de-semana. Aquando do acto de brincar,
os E.E. afirmam que a maioria dos seus educandos prefere brinquedos
fisicos em contraponto aos tecnologicos, ndo sendo contudo evidente a
preferéncia perante os materiais naturais como a madeira, a areia, a agua,
entre outros. Foi possivel ainda analisar, que tal como as outras criancas,
também os nossos Sujeitos utilizam brinquedos e jogos comprados
como carros, bolas, puzzles, Playstations, entre outros, mas muitas vezes
existe a necessidade de adaptacéo ou criacdo de brinquedos adequados
as suas necessidades, sendo estes feitos pelos E.E, ou por elementos da
escola. De referir que muitos destes brinquedos e jogos sdo partilhados
com os respectivos irmaos.

Quando pedimos aos E.E. que sugerissem um novo brinquedo ou jogo
didactico para auxilio do seu educando no aproveitamento escolar,

ao contrario do que esperavamos, as respostas foram escassas, sendo
apenas possivel mencionar a resposta do E.E. do Sujeito « 2, que propos
a criacdo de um objecto 3D com explicacao auditiva e relacionado com
matérias escolares das disciplinas de Estudo do Meio e Matematica.

Pelo tempo dispendido diariamente com os Sujeitos e pela sua funcéo
enquanto educadoras e transmissoras de conhecimento, tornava-se
fundamental colocar um questionario (apéndice «D) as Educadoras.
Através dele era pretendido recolher informacdes relativas aos habitos
dos Sujeitos inseridos em ambiente de sala de aula, assim como o0s
recursos que possuem e a relacdo que mantém com 0s outros.

Infelizmente, n&o foi possivel recolher informacgéo de todas as Educadoras,
tendo-se obtido resposta de quatro das cinco iniciais. Analisando as
respostas recolhidas, (anexo L) ficdmos a saber que o tempo diario de
convivio com os respectivos Sujeitos € de seis horas diarias.

Estando todos os Sujeitos inseridos em turmas regulares, como é
politica do Centro HK, todos eles realizam os mesmos trabalhos que os
demais colegas, havendo lugar a adaptacdes nos suportes didacticos. Os
principais meios utilizados em sala de aula sdo, como ja referido pelos
proprios Sujeitos nas suas entrevistas, a maquina de Braille, o cubaritmo,
livros e fichas em Braille ou com relevos.



Os alunos que apenas sofrem de baixa visdo dispdem somente de planos
inclinados de escrita e leitura, e contam o auxilio de candeeiros de luz
fria, lupas e fichas ampliadas.

Relativamente a caréncia sentida pela falta de material didactico
direccionado para criancas com deficiéncia visual, as respostas foram
positivas e unanimes. As Educadoras confessam que por vezes tém
alguma dificuldade em transmitir alguns conteudos programaticos
aos Sujeitos, como o caso de algumas matérias da disciplina de
Estudo do Meio e Matematica. Todas elas, em determinado momento,
adaptaram um objecto para uma melhor compreensao por parte do
aluno. Geralmente sdo utilizadas como recurso as texturas ou, quando
necessario utensilios do quotidiano como as palhinhas para explicar o
conceito de linhas paralelas e perpendiculares, ou ainda colocarem-se de
etiquetas em Braille em jogos.

Talvez por estes motivos seja notorio, segundo as inquiridas, que exista
um ritmo de aprendizagem mais lento, por parte dos Sujeitos com
deficiéncia visual.

Quanto a sua percepcao dos materiais mais receptivos paras as criancas
com deficiéncia visual, as respostas apontam para materiais texturados
como a madeira e a espuma, fazendo a ressalva que algumas criancas
com este tipo de disturbio possuem ainda hipersensibilidade, podendo
repelir determinados materiais.

Os brinquedos considerados pelas educadoras como tendo maior
receptividade por parte dos alunos sdo: jogos de encaixes, de tabuleiro
e de desafio.

Confrontadas com a importancia das cores para as criancas com
deficiéncia visual, as respostas ndo foram unanimes ao contrario de
todas as outras questdes colocadas. Algumas Educadoras consideram
ser uma informacédo importante a nivel de cultura geral, ou apenas para
aqueles que nao sofrem de deficiéncia visual desde o nascimento. Qutras
porém, afirmam que € um conhecimento de extrema importancia para
a autonomia das criangas e a sua integracdo na escola e na sociedade.
Curiosamente todas reconhecem existir meios utilizados pelos seus
alunos para o reconhecimento das cores, como por exemplo os botdes
de diferentes tamanhos no vestuario para identificar a cor, contudo este
tipo de recurso acontece unicamente num contexto familiar.



Da analise feita € curioso notar a divergéncia de respostas quanto a
questdo da cor. Todavia, as educadoras mais focadas nesta problematica
convergem na ideia da necessidade da existéncia de um codigo de cor
universal que seja aplicavel a diferentes suportes, ndo apenas por uma
questao de conhecimento geral, mas principalmente como catalisador
de maior autonomia e integracdo na sociedade.

Conclusdes do Estudo Experimental

Sustentados na analise resultante das entrevistas aos Sujeitos e dos
questionarios aos Encarregados de Educacao e Professoras, foi possivel
compreendermos as rotinas, necessidades, caréncias e valéncias do
nosso grupo de amostra. Com os dados obtidos, apercebemo-nos

que algumas disciplinas contém material didactico mais indicado para
a aquisicdo de conhecimento por parte das pessoas com deficiéncia
visual, como o caso da Matematica e da Lingua Portuguesa, sendo mais
dificil a transmissdo de conteudos programaticos nas disciplinas de
Estudo do Meio e Historia. Foi ainda possivel compreender que para os
Sujeitos a cor nao € muito importante e, por vezes, € algo subjectivo.
Contudo, quando integrados e interagindo com os seus iguais, o
dominio da cor ganha grande importancia para que nao se sintam
excluidos e totalmente dependentes dos outros.
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5. Investigacao Activa

5.1. Desenvolvimento de
codigo de cor para pessoas
com deficiéncia visual

189



Sustentados em toda a recolha de informacéo feita, tanto a nivel
bibliografico como na observacao directa, entrevistas e inquéritos porvia
de questionarios, entramos agora na terceira seccdo metodoldgica de
natureza intervencionista, na qual nos propusemos a desenvolver um
codigo onde a cor é associada a formas geomeétricas simples. Com esta
associacao pretendemos potenciar a autonomia de todas as pessoas com
deficiéncia visual, sejam cegos totais, com visdo subnormal, daltonicos
com outras deficiéncias ou limitacdes ao nivel ocular, através do
reconhecimento das cores, presentes em tantos objectos de uso diario.

As pessoas com deficiéncia visual tém adoptado modos de
reconhecimento das cores como resposta as suas necessidades diarias.
Um exemplo dessa adaptacéo € a utilizacdo de etiquetas escritas em
Braille em pecas de roupa. Contudo, para a aplicacdo deste meio, €
sempre necessario 0 recurso a uma outra pessoa que coloque a etiqueta
na peca de roupa certa.

"A visdo constitui um desses sistemas-guia — provavelmente,
0 mais poderoso deles. Assim, 0s cegos precisam recorrer

a outros tipos de sistema-guia. Alguns, por exemplo, usam
como referéncia o tipo de calcamento das ruas (asfalto,
paralelepipedos etc.), ou as curvas e esquinas das ruas de
seu trajeto. Outros recorrem a pistas olfativas (uma fabrica
de bolachas, por exemplo), ou auditivas (ruidos de uma
praca movimentada)” (Gill, 2000, p.8).

190
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Actualmente também ja é possivel o recurso a aplicacdes para telemovel
que fazem o reconhecimento da cor, sendo apenas necessario aproximar
o telemovel do objecto g, carregando numa tecla previamente escolhida,
o aparelho dira qual ou quais as cores presentes, assim como as

suas tonalidades. Apesar disto, este meio de reconhecimento nédo é
totalmente fiavel, uma vez que a sua identificacdo fica condicionada

pela luminosidade existente no espaco envolvente, assim como pela
qualidade da camara.

Com o crescente desenvolvimento das tecnologias, foi possivel ainda
desenvolver, recentemente, um aparelho portatil para identificar as
cores de objectos e notas de dinheiro. Este identificador de cores

para deficientes visuais, foi desenvolvido por investigadores da Escola
Politécnica da Universidade de Sdo Paulo’”’, aquando da sua participacao
num concurso internacional, Unreasonable Finalists Marketplace’®.
Baptizado com o nome de Aurie, e segundo o site oficial, este aparelho
verbaliza 0 nome das cores constituintes de um determinado objecto,
através de leitura optica.

O aparelho consiste numa caixa que faz uma leitura optica do objecto

e identifica as trés cores basicas: azul, verde e vermelho, por meio de
sensores, um para cada cor. Baseado nesses componentes, ele identifica
a cor que mais se aproxima do objecto analisado, e verbaliza o nome da
cor. O mesmo processo acontece com as notas, uma vez que as notas
de dinheiro brasileiro sdo cada uma de cor diferente.

Até a data, este é o primeiro aparelho identificador de cores e notas em
simultaneo, uma vez que existem outros aparelhos para o mesmo efeito,
mas apenas com uma das possibilidades.

Apesar de ser um bom meio para a autonomia de deficientes visuais, o
valor monetario do aparelho pode ser uma condicionante a sua aquisicao.

77  Informagao disponivel no site oficial: <http://www.poli.usp.br> [Consult. 9 de
Agosto de 2011].

78 Informacgédo disponivel no site oficial: <http://unreasonableinstitute.org> [Consult. 9
de Agosto de 2011].



Como ja referido, esta investigacdo apresenta o desenvolvimento de um
codigo de cor/forma, de seu nome FO«CO”°, para auxiliar os deficientes
visuais no conhecimento e reconhecimento das cores, podendo este
ter inumeras aplicacdes consequentemente potenciando a autonomia
destas pessoas. Era ainda nosso objectivo dar um contributo efectivo

a sociedade, mais especificamente ao espolio ludico das criancas com
deficiéncia visual, uma vez que no estudo feito ao mercado deste nicho
foram muitas as caréncias encontradas.

Para responder aos objectivos a que nos propusemos e acabados
de mencionar, consideramos que o codigo deveria ter as seguintes
caracteristicas:

e Ser universal e de facil memorizacéao;

¢ Ser facilmente reconhecivel, independentemente das
suas dimensoes;

e Apresentar-se sempre em alto relevo, por ser mais facil ao
reconhecimento tactil®’;

¢ Terem um funcionamento logico de acordo com a associacédo das
cores na Sintese Aditiva das Cores.

Neste sentido, consideramos ser um codigo de facil memorizacao pelo
recurso as formas geométricas que sdo simbolos universais, sendo

por esse motivo possivel reconhecer em qualquer sitio do mundo,
independentemente da lingua falada, a cor que tem correspondéncia
com determinada forma. De salientar que as formas geomeétricas sao
do conhecimento de todos os individuos desde os primeiros anos de
vida, sendo por isso facilmente identificadas mesmo por pessoas com
deficiéncia visual.

A opcéo do recurso a utilizacdo das formas geométricas esta também
sustentada no estudo feito por Kandinski, apresentado no capitulo x
relativo a associacdo das trés cores primarias (vermelho, amarelo e azul)
as formas geomeétricas do quadrado, tridngulo e circulo respectivamente,

79  Designacdo da sigla, FormaeCor, também legivel em inglés FormeColour.

80 Informacao facultada pela ACAPO.
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Figura « 42

As trés formas
geomeétricas que
representam

as trés cores—
pigmento primarias

(Investigadora, 2011).

assim como no jogo do Semadforo (explicado na nota de rodapé numero
74 da pagina 181), por ser um conhecimento ja adquirido pelos Sujeitos e
demais criancas® havendo assim uma maior facilidade para a apreensao
e adopcéo do codigo.

Cores primarias e formas geométricas

O principio deste codigo baseia-se na associacao das formas
geomeétricas puras, quadrado, tridngulo e circulo — formas universais e
do conhecimento de todos os individuos desde a primeira infancia as
cores primarias da Sintese Aditiva da Cor (vermelho, amarelo e azul).
Como se ira perceber na restante apresentacado do codigo, € apenas
necessario memorizar a associacdo destas trés formas geomeétricas as
cores para que se consiga dominar todo o restante codigo.

Cores secundarias

As cores secundarias, resultantes da fusdo de duas cores primarias, neste
codigo sdo conseguidas atraveés da aglutinacao directa das respectivas
formas primarias que estdo na base da sua formacéo, fazendo do codigo
um sistema logico.

81  Existem inclusivamente campeonatos nacionais inter-escolas do Jogo do Semaforo.



Assim se associarmos o circulo (azul) ao triangulo (amarelo), teremos
uma forma composta que representa o verde. Se unirmos o quadrado
(vermelho) ao triangulo (amarelo), surge outra forma composta que
identifica o cor-de-laranja. Por fim, se agregarmos o circulo (azul) ao
quadrado (vermelho) nasce a forma composta associada ao roxo.

Figura 43

Formas geométricas
que representam a
formacéo das

cores secundarias
(Investigadora, 2011).



Cores terciarias

O mesmo acontece com a cor tercidria castanho, que resulta da
combinacéo de duas cores secundarias, sendo por esse motivo
representada pela unido de duas formas geomeétricas compostas.

Figura 44

Formas geométricas
que representam

a formacgéo da

cor terciaria
(Investigadora, 2011).

Acromatismo

Relativamente ao preto, cinzento e branco, por terem caracteristicas
diferentes, ndo sdo representadas por formas geomeétricas, mas

sim pela representacdo de linhas com espessura suficiente para o
reconhecimento tactil das mesmas. Identificando-se o preto com trés
linhas, o cinzento com duas e o branco com apenas uma linha.

Figura «45

Formas geomeétricas
que representam a
formacéo acromatica
(Investigadora, 2011).
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Tons claros e Escuros

Para um maior enriquecimento do codigo FO«CO, foram ainda pensados
os tons claros e escuros das cores acima apresentadas, de modo a existir
uma paleta mais completa e com um maior numero de variantes das cores.

Neste sentido, para a obtencdo dos tons claros recorremos as formas
geomeétricas da cor base e a linha que representa a cor branca, uma
vez que quando aplicamos branco a uma cor, essa mesma cor fica com
uma tonalidade mais clara. Como ilustra a Figura 46, a linha/forma

que representa o branco € sempre exterior a forma geométrica da cor
nao existindo nunca uma ma leitura desta, pois independentemente da
orientacdo da forma geomeétrica, a linha (branco) é sempre exterior a
cor/forma base.

Figura 46
Representacédo da
cor vermelho em
tom claro
(Investigadora, 2011).

Com os tons escuros o raciocinio € o mesmo. Estes foram inicialmente
pensados com a implementacdo no interior, a baixo-relevo, das trés
linhas constituintes do preto nas formas geomeétricas da cor base, como
se pode ver na Figura «47. Contudo, apos a validacado com 0s nossos
Sujeitos, houve a necessidade de alterarmos para apenas duas linhas no
interior da forma geométrica, Figura 48, pois assim, tactiimente sente-se
a presenca de trés espacos (as trés linhas com espessura que representam
o preto). Antes da alteracéo eram sentidas quatro espacos/linhas.

Figura 47
Representacao da cor
vermelho em tom
escuro anterior

a validacao

(Investigadora, 2011).



Figura «48
Representacéo da cor
vermelho em tom escuro
posterior a validacéo
(Investigadora, 2011).

Figura 49

Paleta de
cores/formas possivel
(Investigadora, 2011).

Tal como nos tons claros, também nos tons escuros € reconhecivel a cor
independentemente da sua orientacado, pois as linhas estdo sempre no
interior da forma geométrica.

HEAD o ooaE e
HES ' a0 @ &

Tamanhos minimos

Para ndo colocar em risco a legibilidade e reconhecimento tactil do
codigo foi necessario estipular tamanhos minimos para a representacao
dos mesmos. Para tal, foram testados diferentes tamanhos com pequenas
diferencas nas suas dimensdes com os Sujeitos, de modo a percebermos
qual a reducdo maxima possivel das formas geométricas sem prejudicar
a leitura correcta das mesmas. As imagens que se seguem indicam os
tamanhos minimos possiveis de serem aplicados ao codigo.
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Tamanhos minimos
do codigo. Escala 1:1.
Unidade

meétrica mm
(Investigadora, 2011).



5.1.1. Aplicagdes do cédigo

5.1.1.1. Puzzle
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Investigacdo Activa

De modo a uma melhor percepc¢ao da utilidade do codigo, foram
desenvolvidas trés aplicacdes do FO«CO. E de fazer notar que este pode
ser empregue, tanto em produtos infantis ou como em objectos ou
servicos para outras faixas etarias. Este facto faz deste codigo um efectivo
contributo para a sociedade em diferentes suportes e contextos.

Nos subcapitulos que se seguem iremos apresentar a aplicacdo do
codigo em puzzles com as bandeiras do mundo, que serviram de base

a experiéncia feita com o grupo de amostra e o grupo de controlo;
etiquetas de roupa com a aplicacédo do tamanho minimo possivel de
utilizacdo do codigo; e ainda um topper para lapis ou caneta, que devido
as dimensdes destes objectos, deu origem ao desenvolvimento deste
outro objecto para aplicacédo do codigo.

Como referido, a aplicacdo do codigo num puzzle foi utilizada para a
validacédo do codigo com 0s nossos Sujeitos sendo por isso a aplicacao
mais desenvolvida neste trabalho.

200
“Educar significa, (...) propiciar situa¢des de cuidados,

brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada
e que possam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e estar
com os outros em uma atitude basica de aceitacdo, respeito
e confianca, e 0 acesso, pelas criancas, aos conhecimentos
mais amplos da realidade social e cultural. Neste

processo, a educacao podera auxiliar o desenvolvimento
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das capacidades de apropriacao e conhecimento das
potencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas
e éticas, na perspectiva de contribuir para formacéo de
criancas felizes e saudaveis” (Brasil, ed., 1998, v. 1, p.23).

Esta citacao ajuda a perceber a grande importancia que o acto de
brincar tem para a aprendizagem e aquisicdo de conhecimentos para
as criancas. Quando nos referimos a criancas portadoras de algum tipo
de deficiéncia, € fundamental realcar a necessidade que estas tém de
uma maior estimulacdo, ou seja, de um apoio especial, como ficou
demonstrado no capitulo 2.2 e por isso,

“(...) é preciso que na escola se brinque (...) A crianca so
pode aprender se primeiro sentir e o sentir refere-se a tudo
O gue é actividade emocional, jogo, pintura ou canto (...)"
(Santos, 1991, p.24).

Estando os nossos Sujeitos no 32 e 42 anos de escolaridade do 1°
Ciclo do Ensino Basico, procedemos a uma analise dos conteudos
programaticos destes anos nas varias areas de estudo de modo a
seleccionarmos aquele que melhor reflectisse a pertinéncia do uso do
codigo FO«CO na aprendizagem a ele (conteudo) associado. Dessa
analise foram varias as hipoteses que encontramos, tendo optado pela
disciplina de Estudo do Meio nos seguintes conteudos programaticos:

e Reconhecer os Simbolos Nacionais (32 ano);

e Bandeira Nacional,

e Hino Nacional,

« Portugal na Europa e no Mundo (42 ano)

e Localizar Portugal no mapa da Europa, no planisfério e no globo;
* Reconhecer a fronteira terrestre com a Espanha,;

e Localizar no planisfério e no globo os paises lusofonos;

e Fazer o levantamento de paises onde os alunos tenham
familiares emigrados.



Com base nestes conteudos programaticos consideramos que o
desenvolvimento de bandeiras do mundo seria uma boa aposta,
uma vez que estas se representam todas com a forma rectangular
e bidimensional e s6 sdo reconhecidas pelas suas cores e alguns
elementos graficos que contém.

Com a implementacéo do codigo FO«CO na traducado formal das
bandeiras é possivel identificar as varias cores constituintes de cada uma.

Os tabuleiros desenvolvidos para o puzzle contém legenda com a
inscricdo do pais em Braille com 5 mm de altura e, com o nosso alfabeto.
No interior do tabuleiro existe, em baixo relevo, o recorte das pecas e do
codigo correspondente as cores de cada bandeira. O codigo encontra-se
ainda em alto-relevo na face de cada peca do puzzle para possibilitar o
reconhecimento da cor.

E de salientar que, devido as dimensdes do puzzle, tivemos que excluir
pontualmente elementos graficos de algumas bandeiras pelo seu
excesso de pormenor. Quanto ao material utilizado para a construcéo do
puzzle, a madeira - (abeto), é justificado ndo sé pelas suas caracteristicas
sustentaveis mas, principalmente, pela sua textura que estimula o sentido
do tacto, tdo importante para pessoas com deficiéncia visual. Esta
aplicacdo do codigo pode ser feita em outros materiais como espuma,
mais indicados para uma faixa etaria mais baixa.

Investigagcao Activa

Aplicagdes do codigo e Puzzle
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Figura «51
Puzzles FO+CO utilizados
para a aprendizagem das
bandeiras

(Investigadora, 2011)



Na nossa investigacao foram desenvolvidos dez puzzles de bandeiras, tal
como se pode constactar na Figura «52:

e Portugal, e Holanda;

e Unido Europeia; e Luxemburgo;
e Franca; e Suica;

o Italia; e Japéo;

e Alemanha; ¢ Finlandia.

A seleccdo dos paises nao foi feita aleatoriamente. A bandeira de Portugal
e a Unido Europeia teriam sempre que constar na nossa investigacao,
nao so por serem bandeiras que Nnos representam, mas também por
estarem directamente integradas nos conteudos programaticos atras
mencionados. As bandeiras da Franca, Italia, Alemanha, Holanda e
Luxemburgo, foram escolhidas por so apresentarem graficamente
riscas (verticais ou horizontais) e ndo conterem nenhum elemento
grafico diferenciador, s sendo possivel distingui-las pelas suas cores,
logo pelo codigo FO«CO aplicado a cada uma das pegas constituintes.
Relativamente a bandeira da Suica e do Japao foram seleccionadas
para se compreender como o puzzle resultaria quando soO existe um
rasgo interno com uma unica cor no espaco envolvente. Por fim, a
bandeira da Finlandia foi construida por ter um maior numero de pecas
que as demais e, consequentemente, podermos verificar se o grau de
dificuldade do puzzle aumentaria devido a sua maior complexidade®.

Posteriormente foram ainda elaboradas as instrucdes deste jogo, que
devem existir dentro da embalazem do puzzle®.

Ap0s a validacdo do codigo e do puzzle com os Sujeitos, cujas
conclusdes se encontram no capitulo seguinte, acreditamos que, com
a implementacéo desde jogo junto desta faixa etaria, e mesmo noutras,
irlamos colmatar uma lacuna do mercado e aumentariamos o espolio
ludico, didactico e educativo das criancas com deficiéncia visual.

82  Consultar anexo M com ficha técnica de bandeiras.

83  Consultar anexo N com instrucdes do puzzle.
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5.1.1.2. Etiquetas
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Uma outra aplicacdo desenvolvida foi a etiqueta. A pertinéncia desta
aplicacao prende-se ao facto de, diariamente, nos depararmos com

a necessidade de escolher a roupa que iremos vestir. Para as pessoas
que sofrem de deficiéncia visual, principalmente os cegos totais, para a
realizagdo desta tarefa necessitam geralmente do auxilio de uma terceira
pessoa, sem problemas de visao.

Sendo um dos nossos propositos o aumento de autonomia das pessoas
com deficiéncias visuais, consideramos que a aplicacdo do codigo num
objecto de uso diario iria ser uma mais valia. A escolha da aplicacdo

da etiqueta prendeu-se ainda ao facto de este suporte apresentar o
tamanho minimo possivel de utilizacdo do cddigo, para que este seja
reconhecivel tactilmente.

Para tornar efectiva esta aplicacéo, seleccionamos duas marcas de roupa
portuguesa, uma marca de roupa infantil a Cenoura®’, e uma marca de
roupa jovem/adulta, a Lanidor®.

84 A empresa Crispim Abreu & C2, Lda, nasceu em 1981, no berco do téxtil nacional
(Serzadelo — Ria da Ave), fundada pelo actual Director Crispim Abreu, que tal como os
seus antepassados se dedicou a producédo téxtil. Esta empresa, com mais de 25 anos de
actividade, tem como principio fundamental — a qualidade o produto final — tendo sido,
por esse motivo certificada com o rotulo ecoldgico — Oko-Tex 100. Este rotulo certifica
que todos os processos/procedimentos e produtos produzidos na empresa, ndo contém,
matérias-primas nocivas para a saude e ambiente. A marca soube ainda adaptar-se a
evolucdo da sociedade e suas necessidades, rejuvenescendo a sua imagem nos produtos
e nos pontos de venda. Informacéo disponivel em: <http://cenoura.pt/> [Consult. 23 de
Junho de 2011].

85 A Lanidor é a maior marca portuguesa de pronto-a-vestir feminino. Neste
momento tem uma rede de 173 lojas, espalhadas pelos doze paises onde se encontra.
Fundada em 1966, é hoje muito mais do que uma marca de roupa de senhora.
Informacéo disponivel em: <http://eshop.lanidor.com> [Consult. 23 de Junho de 2011].

Investigacdo Activa
Aplicagdes do codigo
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Figura 53
Montagem da legenda
em casaco da Lanidor

(Investigadora, 2011).
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A etiqueta desenvolvida para a Lanidor, foi produzida em tecido de
cetim e apresenta-se com o contorno do codigo cosido com linha de
bordar em Ponto de Haste. Contudo, preferencialmente esta seria cosida
industrialmente a maquina com ponto Cheio ou Cordoné, nao so para
uma maior perfeicdo tanto técnica como visual, mas também para um
maior relevo e reconhecimento tactil. Esta etiqueta € indicada para
colocar na zona do co6s de qualquer peca de vestuario.




Para a marca Cenoura, foi criada uma etiqueta externa, idealmente feita
em silicone injectado, para ser colocada junto a costura da manga ou
junto a bainha. A opcao de desenvolvermos esta etiqueta externa, mostra
a versatilidade de adaptacdo do cddigo, que neste caso se encontra com
a forma do cddigo toda preenchida e ndo s6 o contorno, assim como
demonstra a capacidade de este ser aplicavel a diferentes materiais,
salvaguardando a permanéncia do codigo na peca de roupa, uma vez
que existe a tendéncia de se extrair a etiqueta do cds na roupa das
criancgas, para nao causar irritacdes na pele.

De salientar que a implementacéo do codigo € também possivel em
outro tipo de etiquetas, desde que se apresente sempre em alto-relevo.
Em frascos, garrafas, cartolinas, entre outros suportes e materiais, que ja
contenham rotulos com a identificacdo do conteudo e as caracteristicas
Ou COMpOSICao, seria apenas necessario acrescentar esta nova
informacéo, a cor constituinte.

Figura <54
Montagem da legenda

Investigacdo Activa

Aplicagdes do codigo e Etiquetas

em cal¢des da Cenoura

(Investigadora, 2011).
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5.1.1.3. Topper
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Desde a Pré-Histodria que um dos modos de registar as nossas vivéncias
e aquilo que nos rodeia € através da representacdo grafica, pelo desenho
e utilizacdo das cores. Neste sentido, achamos de grande importancia
potenciar essa expressao artistica nas pessoas com deficiéncia visual,
desenvolvendo toppers (tampas) para lapis e canetas para que seja
possivel identificar, através do codigo implementado no topper, a cor
com que se esta a pintar.

Os lapis e canetas, sdo objectos de uso diario em qualquer faixa etaria
sendo a cor fundamental para a sua correcta utilizagcdo. Contudo,
devido as suas pequenas dimensdes de espessura, nao seria viavel
aplicar o codigo FO«CO directamente nos riscadores, pois este ndo seria
perceptivel nem reconhecivel ao tacto. Para além de n&o ser praticavel a
producao industrial em todas as marcas de riscadores.

Assim sugerimos a utilizacdo de toppers em silicone, produzidos por
meio de injeccéo, para que seja possivel aplicar tanto em lapis como em
canetas, mesmo com diferentes espessuras, uma vez que se trata de um
material com elasticidade e memoria.

Figura 55

Render de toppers
para lapis e canetas
(Investigadora, 2011)

Investigacdo Activa
Aplicagdes do codigo
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Com a utilizacao desta aplicacédo € conferida maior autonomia as
pessoas com deficiéncia visual, uma vez que ndo tém que recorrer
a terceiros sempre que querem pintar ou escrever algo com uma
determinada cor.

De realcar que esta aplicacdo promove um objecto novo no mercado
por ndo ser possivel uma adaptacdo directa do codigo no seu suporte,
mostrando a sua adaptabilidade através de uma aplicacdo externa em
situacdes que ndo suportam o seu tamanho Mminimo®.

Figura 56

Render de toppers de
todas as cores possiveis
no codigo FO.CO
(Investigadora, 2011).

86  Consultar anexo O com ficha técnica de topper.



Investigacdo Activa

Aplicagdes do codigo « Topper

Figura «57

Render com toppers
nos riscadores
(Investigadora, 2011).
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5.1.2. Validacao de resultados
com grupo de
amostra /grupo de controlo

Figura 58
Validacdo dos resultados
(Investigadora, 2011).
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Esta fase determinante a experiéncia feita com o grupo de amostra e
com o grupo de controlo, procura a comprovacao de tudo aquilo que
foi tratado e desenvolvido, tanto a nivel tedrico como pratico, e cuja
base assenta na hipotese?. Para atingir esse objectivo, recorremos a
uma técnica largamente difundida e reconhecida pela comunidade
cientifica: testes de usabilidade.

“Usability testing (...) employs techniques to collect
empirical data while observing representative end users
using the product to perform realistic tasks” (Rubin &
Chisnell, 2008, p.19)%.

Esta técnica ou método, permitiu avaliar o codigo quanto a sua:
o Eficiéncia
« Eficacia
o Satisfacédo
e Acessibilidade

» Utilidade

87  "O Design de Produto que permite a aprendizagem, o reconhecimento e dominio
das cores por parte de pessoas com deficiéncia visual de uma forma eficaz, integradora,
criativa e ludica.”

88  "Os testes de usabilidade (...) empregam técnicas para coleccionar dados
empiricos, enquanto se observam os utilizadores finais a utilizar o produto para
executar tarefas realistas.” - L.T.

Investigacdo Activa
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No sentido de orientar os testes de usabilidade, foi desenvolvido um
guido® de validacdo que incorporasse os factores acima mencionados e
que estivesse adaptado as caracteristicas do codigo FO«CO. Deste modo,
avalidamos os Sujeitos, do grupo de amostra e de controlo, em relacdo
a0s seus conhecimentos prévios das cores primarias e secundarias, a
associacdo entre as cores e as formas geomeétricas, assim como a sua
percepcéao logica do codigo. Paralelamente, dedicamos parte dos testes a
avaliacédo do suporte de aplicacdo do codigo, o puzzle com as bandeiras
do mundo, como referido anteriormente. Na relacdo entre os sujeitos

e este suporte avaliamos a receptividade ao material, a leitura das
legendas, a quantidade de informacédo que, como se pode perceber pelo
anexo F, foram avaliados segundo dois tipos de pardmetros: escala de
Likert e em escala binaria, assim com interesse pelo jogo, a dificuldade e
apreciacdo do mesmo e o numero de falhas aquando da construcéo de
cada um dos dez puzzles propostos.

A amostra dos testes de usabilidade foi dividida em dois grupos de
participantes: nove sujeitos com deficiéncia visual (grupo de amostra)

e nove sem qualquer tipo de deficiéncia (grupo de controlo)®. Para

uma maior igualdade de circunstancias, o segqundo grupo foi avaliado
segundo as mesmas condi¢des visuais que o primeiro grupo, conseguido
com o recurso a vendas.

O recurso a estes novos nove Sujeitos, deveu-se ao facto de querermos
néo so validar o codigo com pessoas sem deficiéncia visual, mas
também perceber se estas teriam maior ou menor dificuldade na
aquisicao dos conhecimentos e construcdo dos puzzles do que os nove
Sujeitos iniciais e com deficiéncia visual, reforcando assim a simplicidade
e universalidade do codigo.

De salientar que, em todas as validac¢des, esteve presente uma pessoa
externa, indicada pela investigadora e desconhecida das criangas, de
modo a poder registar os resultados nos diferentes parametros do guido
de validacéo, uma vez que a investigadora conduziu toda a experiéncia
em interaccéo directa com os dezoito Sujeitos.

89  Consultar apéndice F com exemplar do guido.

90 Consultar anexo P com tabela de caracteristicas dos Sujeitos normovisuais.



As experiéncias decorreram no mesmo ambiente das entrevistas
exploratorias, ou seja, nas salas de aula dos respectivos Sujeitos para um
maior conforto dos mesmos.

As sessOes comecaram todas com uma apresentacdo do codigo,
construido em madeira com legenda das respectivas cores/formas. De
seguida foram-se introduzindo os puzzles individualmente, seguidos

por pares em simultaneo, aumentando a dificuldade da construcdo. A
cada peca colocada era pedido aos Sujeitos que identificassem a forma
geomeétrica e a sua cor correspondente. Apos a conclusao dos puzzles,
os Sujeitos foram novamente confrontados com o tabuleiro da legenda
inicial, para que identificassem as formas/cores através de uma imposicédo
de méos aleatoria conduzida pela investigadora.

Investigacdo Activa

Validagdo de resultados com grupo de controlo

Figura 59
Leitura da Legenda
(Investigadora, 2011).
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Grafico 1

Associacao das formas
geomeétricas base as
cores primarias -
Sujeitos com
Deficiéncia Visual
(Investigadora, 2011).
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Com base nos resultados obtidos, e comparando os dois grupos,
podemos chegar a seguinte interpretacdo dos mesmos:

Em relacédo aos Sujeitos com deficiéncia visual, percebermos que todos
eles tinham uma compreensao total das cores primarias, o que se
reflectiu nos resultados obtidos na associacdo das formas geométricas as
mesmas, como demonstra o Grafico 1. Por patologias associadas, que
condicionam a sua aprendizagem como referido na Tabela e1, os Sujeitos
o7 e ¢ 8 apresentaram uma maior disparidade de tempo de execucao do
puzzle em relacdo aos demais Sujeitos do mesmo grupo.

. Tempo (s) N¢ de Falhas



Em comparacao, o segundo grupo, dos Sujeitos normovisuais, apesar

de todos eles também compreenderem as cores primarias, o tempo de
associacao das cores as formas foi, na sua grande maioria, superior ao tempo
verificado pelo primeiro grupo, como demonstram os Graficos e1 e 2.

. Tempo (s) N¢ de Falhas

Quanto a compreensdo das cores secundarias, estas nao eram do
conhecimento de todos, nomeadamente dos Sujeitos 1 e 2, pois
frequentavam o 32 ano e ainda nao lhes tinha sido ensinado este
conteudo programatico. O numero de falhas presente no grafico nao
traduz a receptividade e compreensao das cores secundarias, uma vez
gue mesmo os trés Sujeitos que cometeram falhas na associacao das
formas as cores, no decorrer dos testes, demonstraram um crescente
controlo de todo o codigo.

Investigacdo Activa

Validagdo de resultados com grupo de controlo

Grafico 2

Associacao das formas
geométricas base as
cores primarias -
Sujeitos normovisuais
(Investigadora, 2011).
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Grafico 3
Compreensdo das cores
secundarias -

Sujeitos com
Deficiéncia Visual
(Investigadora, 2011).
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Grafico «4
Compreensdo das cores
secundarias -

Sujeitos normovisuais
(Investigadora, 2011).

‘ Sim

Nao

Por sua vez, no grupo dos Sujeitos normovisuais, as cores secundarias
eram do conhecimento de todos. Apesar disso, o tempo dispendido
para a associacdo das mesmas as formas compostas foi, na sua maioria,
superior ao tempo das criancas com deficiéncia visual, salvo os Sujeitos
¢ 10, ¢11 e *14 que tiveram tempos mais proximos aos dos Sujeitos

do primeiro grupo, como demonstram os Graficos 5 e 6. No nosso
entender, estes resultados devem-se ao facto de os Sujeitos interagirem
diariamente com pessoas com deficiéncia visual e, talvez por esse
motivo, estarem mais habituados ao conhecimento e reconhecimento,
pelo tacto, que os demais Sujeitos deste grupo que, geralmente fazem
uma primeira aquisicdo dos conhecimentos através da viséo.

‘ Sim

Nao
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Grafico 5
Associagéo das formas
eomeétricas compostas as
. Tempo (s) N® de Falhas gores secundariasp—
Sujeitos com
Deficiéncia Visual
(Investigadora, 2011).
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Grafico «6
Associacao das formas

geométricas compostas as
cores secundarias -

Sujeitos normovisuais

. Tempo (s) N¢ de Falhas

(Investigadora, 2011).



Grafico 7
Entendimento dos tons
claros/escuros -
Sujeitos com
Deficiéncia Visual
(Investigadora, 2011).
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Grafico «8
Entendimento dos tons
claros/escuros -
Sujeitos normovisuais
(Investigadora, 2011).

Mesmo com a adicao de cores/formas dos tons claros e escuros, os
resultados demonstram grande rapidez na aquisicdo dos conhecimentos
e com grande eficiéncia por parte dos dois grupos de Sujeitos, como
mostram os graficos.

. Tempo (s) N¢ de Falhas

s T
s
22,5

15

S17

S18

. Tempo (s) N¢ de Falhas



A receptividade e entendimento do codigo foi avaliada, por parte dos
Sujeitos com deficiéncia visual, com uma média de 4,2 e em relacdo a
dificuldade sentida pelos Sujeitos normovisuais com uma media de 4.1,
numa escala onde zero € "muito dificil” e cinco é "muito facil”. Apesar de
ndo ser significativa a diferenca, salienta-se que os Sujeitos normovisuais
consideraram ter maior dificuldade que os Sujeitos com deficiéncia visual.

Investigacdo Activa

Validacdo de resultados com grupo de controlo

55
s1 Grafico 9
Receptividade e
entendimento do codigo -
Sujeitos com
Deficiéncia Visual
' Dificuldade (0_5) Apreciagéo (0_5) (Investigadora, 2011).
55 5
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S10 gq1 S
13 Grafico «10
Receptividade e
entendimento do cédigo -
o L Sujeitos normovisuais
. Dificuldade (0-5) Apreciagéo (0-5) (Investigadora, 2011).



Grafico »11
Construcdo dos
puzzles -
Sujeitos com
Deficiéncia Visual

(Investigadora, 2011).
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A média obtida da apreciacédo do codigo foi de 4,8 no caso dos Sujeitos
do primeiro grupo, sendo que zero corresponde a ‘ndo gosto” e cinco a
‘gosto muito’, e nos Sujeitos do segundo grupo, registou-se uma meédia
de 4,4 demonstrando que o primeiro grupo de Sujeitos mostrou maior
interesse pelo codigo, como esta patente nos Graficos 9 e 10.

Relativamente a construcédo dos puzzles podemos concluir que, mesmo
com poucas falhas, os Sujeitos com deficiéncia visual, construiram
correctamente os puzzles, sempre reconhecendo as cores constituintes
de cada pais, mostrando grande entusiasmo pelo mesmo. Apenas O
Sujeito 8 deu cotacao de 4 ao jogo tendo todos os outros atribuido a
classificacao de cinco, ou seja “gosto muito” (Grafico «11).

N¢ de Falhas

. N¢ de Sujeitos

PT - Portugal UE - Unido Europeia

JP - Japéo SU - Suica
FI - Finlandia FR - Franca
IT - Italia LUX - Luxemburgo

AL - Alemanha HL - Holanda



Por sua vez, nos Sujeitos sem problemas de visdo, registou-se um
menor numero de erros na totalidade dos puzzles (Grafico «12), mas
verificou-se um aumento significativo de erros aquando da construcao
da bandeira da Finlandia, a bandeira com maior numero de pecgas, O
que demonstra que existe um menor controlo das pecas e tabuleiro

do puzzle por parte destes Sujeitos relativamente aos Sujeitos com
deficiéncia visual, que controlam melhor o seu espaco de accao,
memorizando melhor os elementos constituintes e sua localizacéo,
mesmo quando a complexidade € acrescida. Talvez por esse motivo, o
segundo grupo néo tenha tido uma avaliacdo tdo unanime em relacédo a
apreciacdo do jogo, visto que os Sujeitos 10, ¢11, ¢12, ¢13e e 15 deram
uma avaliacdo de 5 valores numa escala onde zero significa ‘ndo gosto”
e cinco "gosto muito’, os Sujeitos ¢14, «16 e «17 atribuiram 4 valores e o
Sujeito 18 apenas 3 valores.

Investigacdo Activa

Validacdo de resultados com grupo de controlo

Grafico 12
Construcao dos
puzzles -

Sujeitos normovisuais

9 * (Investigadora, 2011).
— ] 10

8,889
7,778

@ e de Sujeitos N2 de Falhas
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A legenda exterior do puzzle foi lida correctamente por todos os Sujeitos
com deficiéncia visual, sendo considerada pelos Sujeitos suficiente.

Este parametro de validacao néo foi aplicado ao grupo de Sujeitos
normovisuais, uma vez estes se encontravam de olhos vendados e néo
sabem ler Braille.
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Na legenda interior, por sua vez, foi sugerido pelos Sujeitos 3, ¢5, ¢9, «10,
*13 e «14 que fosse mais profunda, para um melhor reconhecimento, o
que sera possivel se o tabuleiro for produzido por processo industrial.

Todos os nove Sujeitos consideraram que as pegas apresentavam o
tamanho exacto existindo, por isso, um facil manuseamento. Quanto a
receptividade do material, madeira, a média foi de 4,6 numa escala de
Zero a cinco, correspondendo “‘ndo gosto” e ‘gosto muito’, em ambos os
grupos, sendo que o Sujeito ¢4 ndo deu qualquer avaliacao.

‘Gostava de ter sempre isto (o codigo) a méo, (...) sempre.
Até em minha casa” (Sujeitoe 9).

Apos a analise feita aos resultados obtidos na experiéncia com os testes
de usabilidade, podemos concluir que o codigo FO«CO obteve uma
receptividade e entendimento superior ao esperado. Verificou-se a sua
facil apreensdo gerando um conforto gradual com o mesmo, tantos
nos Sujeitos com deficiéncia visual como nos Sujeitos normovisuais,
comprovando-se que:

"Aprender assim € muito mais divertido” (Sujeito «3).

De modo a percebermos o impacto, a viabilidade e aceitacdo do
codigo por parte dos Sujeitos, passados trés meses da validacéo e
consequentemente interaccdo com o codigo, os nove Sujeitos voltaram
a ser abordados. Era pretendido perceber se ficara algum registo
armazenado - memoria explicita, ou seja, uma lembranca consciente

e voluntaria da informacéo recebida, que facilmente é trazida a mente
CoOmo uma preposicao ou imagem (Associacao Arquivos de Neuro-
Psiquiatria, 2011). Este efeito verificou-se, uma vez que todos os Sujeitos
se recordavam do codigo, conseguindo dizer correctamente todas as
associacdes das cores as formas geométricas.



01043U02 ap odnib WO sopeyNsal ap oedepiiep

eADy oedebnsanu|

226



5.1.3. Andlise SWOT do FO.CO
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De modo a termos uma nocéo da pertinéncia deste produto/servico
aplicado ao mercado, recorremos a algumas ferramentas de Marketing.

Para tal importa apresentar uma pequena definicdo desta area que
segundo Kotler e Keller (2005) pode ser entendida como uma optica

de gestdo que visa prever, identificar e satisfazer as necessidades do
consumidor, tendo em vista os objectivos da empresa/organizacéo. E
um processo de planeamento e execucado de uma determinada situacéo,
determinando os seus precos, promocao e distribuicdo das ideias, bens
e servicos, de modo a atingir um determinado objectivo que satisfaca as
metas identificadas e organizadas.

O Marketing dispOe de varias ferramentas, quando se trata de analisar

0 ambiente competitivo e ver quais as tendéncias/forcas, no micro e
macro-ambientes, recorre-se uma analise SWOT®! almejando aproveitar
as oportunidades, lidar com as ameacas segundo as caracteristicas da
prépria empresa, sabendo gerir com os recursos disponiveis. E a ligacdo
sistémica da realidade interna e externa, estando o S (strenghts/forcas)
e W (weaknesses/fraquezas) relacionadas com o micro-ambiente ou
seja a realidade interna e, O (opportunities/oportunidades) e T (threats/
ameacas) relacionados com o macro-ambiente, a realidade externa.

91 S - strenghts/ forcas, vantagens internas da empresa em relacdo as empresas
concorrentes.

W — weaknesses / fraquezas, desvantagens internas da empresa em relagdo as empresas
concorrentes.

O — opportunities/ oportunidades, aspectos positivos do ambiente envolvente com
potencial para lhe trazer vantagens competitivas onde a empresa pode lucrar ao atender
as necessidades dos consumidores de determinado segmento.

T — threats, aspectos negativos do ambiente envolvente com potencial para
comprometer a vantagem competitiva que ela possui.

Investigacdo Activa
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Tabela 2

Lista de verificagdo para

analise de Forcas/Fraquezas

(Investigadora, 2011). Desempenho Importancia

Forca ' Forca | Neutro| Fraqueza | Fraqueza 4
maior | menor menor maior Alta = Média Pouca

Marketing

1. Reputacdo da empresa L] ]
2. Participacao de mercado [ ] [
3. Satisfagcao do cliente
4. Retencdo do cliente
5. Qualidade do produto [ [ ]
6. Qualidade do servico (] (]
7. Eficiéncia na determinacao

do preco
8. Eficiéncia na distribuicdo [ [ ]
9. Eficiéncia nas promocdes [ ] [ ]
10. Eficiéncia na forma de vendas ® [ J
11. Eficiéncia das inovacdes ) [ J
12 Cobertura geografica ® [

Financas

13. Custos ou disponibilidade

de capital
14. Fluxo de caixa [ ]
15. Estabilidade financeira [ ] [ ]

Producao

16. Instalagdes [ ]

17. Economias de escala [ [

18. Capacidade [ ]

19. Forca de trabalho capaz
e dedicada

20. Capacidade de produzir
no prazo

21. Habilidades tecnicas
na fabricacao

Organizagao
22. Lideranca visionarias e capaz [ [
23. Funcionarios dedicados
24. Orientacao empreendedora [ [
25. Flexibilidade ou boa capacidade

de resposta L4 ®



Aplicando esta ferramenta ao nosso codigo, chegamos as conclusdes
que se apresentam na tabela e grafico que se seguem®.

Oportunidades

Probabilidade de Sucesso

Alta

» Produto inovador,
aplicavel a produtos e servicos
Alta o Universal: mercado global

Baixa

« Extensivel a mais do que um target
» Consolidacdo de "grupos

de clientes”
« Facilitagao da vida de deficientes

Tabela 3

Analise SWOT

Investigacdo Activa
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Matriz de Oportunidades

e de Ameagas

Y » Aplicavel a inumeros materiais o~
& visuais
RS}
= P
g ) » Divulgacao através de » Receptividade do mercado a
< Baxa  zccses sociais produtos e servicos inclusivos
Ameacas
Probabilidade de Ocorréncia
Alta Baixa
« Crise global actual * Apenas patente nacional
« Mercado de lancamento com (trés anos)
Alta pouca visibilidade (Portugal) * Adaptacao de concorrentes

© indirectos (ColorAdd,
S Sistema Contanz)
o
>
O
O | Baixa
92  As matrizes foram retiradas de Kotler, P. & Keller, K. 2005, Administracdo de

Marketing, Pearson, Sao Paulo.

(Investigadora, 2011).
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6. Conclusoes



Relembrando a epigrafe desta dissertacao, talvez agora ja seja mais facil,
pelo menos, explicar as cores a um cego.

Neste ultimo momento da investigacdo apresentam-se as conclusdes de
todo o estudo, suportadas no cruzamento das varias areas abordadas,
em conjunto com os resultados obtidos no trabalho de campo e na
investigacao activa.

Conscientes do principio ético de que todos os individuos tém os
mesmos direitos, esta investigacdo procurou vincular-se a esta premissa.
A criacao de um codigo de cor/forma, aplicavel a diferentes produtos e
servicos, confere maior autonomia e qualidade de vida as pessoas com
deficiéncia visual.

A confirmacéo dessa inclusdo € provada pelas caracteristicas
identificadas por Lidwell, Holden e Butter (2003) para tornar os objectos
acessiveis. Destacamos de seguida as trés que melhor se enquadram no
Nnosso projecto:

* Perceptibilidade, que ¢ alcancada quando todos os individuos
conseguem compreender o objecto independentemente das suas
habilidades sensoriais. Com a implementacéo do nosso codigo em
objectos e servicos, a informacao destes torna-se mais completa para
estas pessoas, independentemente da sua literacia, pois o codigo
torna-se universal pelo recurso a formas geométricas simples e
reconhecidas em todo o mundo.

* Operacionalidade, ou seja, a condicado de todas as pessoas
deverem aceder ao objecto, sem esforco fisico. Este € um factor a
que 0 nosso codigo também responde, por ser perceptivel ao tacto
mesmo em pequenas dimensdes.

* Simplicidade, pela utilizacdo de formas geomeétricas no codigo
todas as pessoas, com ou sem deficiéncia visual, conseguem
compreendé-lo por ser simples e acessivel a todos, sem distincdo de
idade, lingua, condicdo fisica, motora ou sensorial.



Nesta investigacao foi explicada a importancia do acto de brincar,

uma vez que este é potenciador do desenvolvimento a varios niveis,
nomeadamente, fisico, motor e cognitivo. Tal como mencionado

por varios autores aqui referidos, o brincar € um dos melhores, se

ndo o melhor, modo de aprender. Sendo um dos primeiros actos

que todos os individuos realizam no mundo, o brinquedo, enquanto
potenciador desse acto, torna-se objecto de eleicdo de qualquer
crianca, preconizando um papel fundamental no seu desenvolvimento
e conhecimento. E, por esse motivo, importante saber indicar os
brinquedos adequados a cada idade, desempenhando os pais e
educadores uma papel preponderante nesta fase, uma vez que atravées
deles vao sendo introduzidos os principios e valores da sociedade onde
as criancas estao inseridas.

Todos nods, com certeza, ainda hoje nos recordamos de um brinquedo
em particular que nos acompanhou na nossa infancia. Isso acontece,
porque entre outros motivos, os brinquedos sdo capazes de criar um
apelo tal aos sentidos que perduram no tempo, criando um sentimento
de pertenca e nostalgia, conceito aqui abordado no subcapitulo
dedicado ao Design Afectivo.

Este elo de ligacdo e de importancia dos jogos e dos brinquedos,
torna-se ainda mais vinculativo quando nos referimos a pessoas com
deficiéncia visual. Enquanto criancas, aos valores acima mencionados,
acrescentam-se ainda outras caracteristicas que os jogos sdo capazes
de potenciar, tais como, a possibilidade de desenvolverem a dimenséo
sensorial ampliando a percepcdo da realidade — o mundo que néo
podem ver — através das formas, das texturas, dos sons e das dimensdes
dos brinquedos.

Contudo, infelizmente, muitas vezes os brinquedos e os objectos em
geral n&o sdo pensados segundo esta condicionante, o que pode
prejudicar a integracdo das pessoas com deficiéncia visual na sociedade.
No sentido de combater esta lacuna, o codigo FO«CO pretende auxiliar
todos os adultos e criancas que sofram de algum tipo de deficiéncia
visual, seja vista cansada, daltonismo, baixa visdo ou cegueira total.

Estando a cor presente em tudo o que nos rodeia e tendo esta uma
estreita ligacdo com o olho, quando este esta danificado a cor ndo é
compreendida correctamente ou néo € interpretada de todo.

O cdodigo desenvolvido nesta investigacado vem permitir ultrapassar este



problema e promove, deste modo a inclusdo pelo acesso & cor. E o meio
potenciador para o conhecimento e reconhecimento desta, mesmo para
aqueles que nunca a conheceram.

Como suportado no subcapitulo dedicado a Semidtica, pretendemos
transmitir uma mensagem completa entre um emissor e um receptor,
reduzindo o ruido existente por via dos materiais e formas utilizados
na construcdo de um jogo. O recurso as formas geomeétricas passa a
ter um novo significado que é compreendido por todos, uma vez que
€ universal. Para que conseguissemos o sucesso deste esquema de
comunicacéo foram imprescindiveis as entrevistas e os questionarios
desenvolvidos no Trabalho de Campo. Por meio deles compreendemos
melhor o mundo do nosso grupo de amostra, a suas caréncias e
valéncias, através uma visdo interna, com os Sujeitos, e externa, com o
Encarregados de Educacdo e Educadoras.

Com as aplicacdes desenvolvidas pela investigadora, e aqui apresentadas,
validamos o codigo, e com as suas potencialidades e pluralidade de
aplicac¢des, concretizamos a independéncia, inclusdo e autonomia que o
FO«CO pode conferir a vida das pessoas com deficiéncia visual.

Podemos facilmente imaginar a sua adaptacdo a inumeras situacoes,
nomeadamente na sinalética, seja de transportes publicos, hospitais,
téxteis, mobiliario, utensilios ou decoracdo. Também nas artes plasticas,
como em riscadores e tintas. E ainda em torneiras ou outros objectos
relacionados com a temperatura, associando, por exemplo, o0 quente e

o frio ao vermelho e azul, respectivamente. O coddigo pode ser aplicado
na propria metodologia de ensino na aprendizagem das cores. Em suma,
em tudo onde a cor se encontra e tem relevancia do ponto de vista da
identificacdo e/ou acgao.

Verificando a hipotese da dissertacdo de que o Design de Produto
permite a aprendizagem, o reconhecimento e dominio das cores

por parte de pessoas com deficiéncia visual de uma forma eficaz,
integradora, criativa e ludica, é evidente a importancia que o Design

de Produto tem neste particular contexto. O facto é que, através do

uso do Design criaram-se produtos que permitem a aprendizagem,

o reconhecimento e o dominio das cores por parte das pessoas com
deficiéncia visual. Esta portanto, na mao de todos os designers criar
produtos e servicos eficazes e inclusivos, de forma criativa e ludica para
todos aqueles que, apenas tém outro modo de ver o mundo.



Esperamos que através do tabuleiro, aumente o conhecimento destas
areas de estudo e que outros se interessem por estas problematicas de
modo a contribuir para um mundo mais coeso, interessante e integrador.

Com base em tudo o que foi desenvolvido nesta investigacdo
acreditamos que € possivel despertar o interesse para novos caminhos
de investigagdo junto de pessoas com deficiéncia visual, de modo a
criar ou adaptar os produtos existentes para uma melhor qualidade de
vida e autonomia.

Pretendemos sensibilizar a sociedade, em geral, e os designer, em
particular, para este tipo de problematicas, incutindo a vontade de abrir
novos horizontes no que respeita, especificamente na area da cor para as
pessoas com deficiéncia visual.

A nivel académico, esta investigagcédo podera interessar tanto a alunos
como docentes, despertando a vontade de realizacdo de projectos
segundo esta problematica, o que traria beneficios a todos os envolvidos
pela sua vertente social e inclusdo. Pelo caracter que apresenta,
possibilita a abertura de novas areas de investigacdo na Faculdade

de Arquitectura, assim como a sua identificacéo nos conteudos
programaticos de Design Inclusivo, numa tentativa de divulgacédo deste e
tomada de consciéncia da sua importancia.
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9. Glossario



Brinquedo — objecto ou actividade ludica, direccionada para o lazer. E
todo o objecto utilizado para o acto de brincar.

Cego Congeénito — deficiéncia visual total desde o nascimento.

Caodigo - conjunto de sinais convencionais, por vezes secretos, que
permitem a combinacao e interpretacdo desses sinais.

Deficiéncia Visual — perda ou reducéo da capacidade visual, com
caracter definitivo.

Jogo — exercicio ou passatempo entre duas ou mais pessoas das
quais uma ganha, e a outra, ou as outras, perdem. E uma actividade
estruturada ou semi-estruturada, normalmente praticada para fins
recreativos, mas também como instrumento educacional. O jogo,
geralmente envolve estimulacdo mental e/ou fisica, muitos jogos
ajudam ainda o desenvolvimento de habilidades motoras, sensoriais e
ainda psicologicas.

Visao Subnormal — também denominada baixa visao, consiste
na alteracdo da capacidade funcional do olho, ou seja a reducédo
significativa do campo visual e reducao na sensibilidade de contrastes.

Normovisual — visdo total ou perfeita.

Sistema Braille — codigo universal de leitura tactil e de escrita usado por
pessoas com deficiéncia visual.

Topper — tampa decorativa para lapis ou canetas.
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10. Apéndices

A - Pedidos de autorizacao
ao Centro Helen Keller
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FACULDADE DE ARQUITECTURA

% UNIVERSIDADE TEGNICA DE LISBOA

A
Direccéo do Centro Helen Keller
Lisboa

Assunto: Solicitacfio de apoio ao desenvolvimento de uma dissertacio de mestrado

Exm®s Senhores,

A mestranda Filipa Santos Nogueira de Azevedo Pires do curso de Mestrado em Design de
Produto da Faculdade de Arquitectura da Universidade Técnica de Lisboa (FA/UTL) estd a
desenvolver o seu projecto de investigacdo para dissertagdo de mestrado com o titulo “O
brinquedo como instrumento privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criangas cegas™. O
projecto tem a orientagdo cientifica da Doutora Ana Margarida Ferreira, Professora Auxiliar da
Escola Superior de Design/IADE.

Para poder desenvolver o seu projecto, a mestranda Filipa Nogueira Pires necessita de ter acesso a
informag#o pertinente que s6 Vs Ex’s poderdo disponibilizar, assim como ao contacto com um
grupo de amostra relevante para a pcsqulsa, de entre os vossos alunos. Incentivamos sempre os
nossos alunos em investigagdo para incorporarem nos seus projectos as mais valias da ligagdo a
Sociedade em geral e aos casos reais em particular, de modo a que os resultados finais possam
sempre ser um real contributo para o conhecimento, através da sua incorporagfo na teorizagdo ou
na pratica em Design. Gostariamos ainda de informar que este projecto de Mestrado conta ja com
o prestimoso apoio da ACAPO.

Assim, vimos por este meio, ndo sO atestar sobre a importancia do trabalho em curso para o
conhecimento na area e para a abertura de uma linha de investigagdo na FAUTL, como também
solicitar a vossa ajuda através do acesso a informagdo desejada e ao trabalho com os vossos
alunos. Todos os dados recolhidos serdo tratados apenas para efeitos da informagdo necessaria ao
projecto e sempre dentro da maior descrigdo e preservagdo da identidade dos alunos envolvidos.

Com os melhores cumprimentos € cordiais saudagdes académicas

Lisboa ¢ FA, 17 de Margo de 2011

< D F"
‘i' =
0 Coordenadﬂr ;}a’Area‘C‘zﬁ;nﬁf ica do Design
O Responsavel Clentlﬂ‘égcda C'urrlcular de Dissertagdo 11

S O { 4 P s)i
Doutd@eman ) da S]lva
:rofessor As§?g



B - Pedido de Autorizacao aos
Encarregados de educacao
dos Sujeitos

281



Caro Encarregado de Educacdo,

Chamo-me Filipa Nogueira Pires e estou presentemente a frequentar o
Mestrado em Design de Produto na Faculdade de Arquitectura da
Universidade Técnica de Lisboa. Para a finalizacdo deste ano académico e
consequente aquisicdo do grau de Mestre, é necessario desenvolver uma
Dissertacdo sobre uma determinada problematica dos nossos dias, integrada
na area de estudo em que me encontro inserida, Design de Produto.

Neste sentido, propus-me desenvolver um projecto que aborde as
necessidades das criancas cegas ou com visdo reduzida, num espectro de
idades entre os oito e os dez anos de idade, de modo a desenvolver um
brinquedo que responda a algumas das suas reais necessidades no acto de
aprendizagem, ndo as discriminando, mas sim incluindo-as.

Consequentemente, seria benéfico para a investiga¢do contactar com as
criancas de modo a melhor compreender as necessidades e a relacdo que
estabelecem com os objectos ludicos e educativos. Assim, gostaria de pedir
a sua autorizacdo para poder observar o seu educando em ambiente regular
de sala de aula, no decorrer de uma a duas semanas, de modo a analisar
alguns aspectos essenciais a minha investigacdo.

De salvaguardar que as informacdes sobre as criancas, publicadas
academicamente, relativa a minha Dissertacdo, serdo inteiramente anénimas

ndo correndo o seu educando quaisquer tipo de riscos.

Eu,

encarregado de educacdo do(a) aluno(a) ,

da turma , dou 0 meu consentimento para que o meu educando

participe neste projecto de investigacao para Mestrado.

(Assinatura)
Lisboa, de de 2011

Qualquer divida que tenha, ndo hesite em entrar em contacto comigo pelo telemoével
(+351) 919 949 640 ou via email nogueira.filip@gmail.com.



C - Entrevistas realizadas aos
sujeitos — Questoes
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Entrevistas Semi-estruturadas aos Sujeitos

Nome:

Idade:

Turma:

1 Opiniao sobre a tua turma.
2. Opiniao sobre a professora.
3. Opiniao sobre os colegas.

4 Gostade estudar/aprender?
5. Em que matérias tens mais dificuldade? E menos? Qual a disciplina que mais gostas?

6. Opiniao sobre o apoio escolar, justificacao, quais os que frequénta.

/. Acha interessantes dos materiais de auxilio? Porqué, e que material?
8. Tem materiais didacticos escolares em casa?

9. A que brincas em casa?

10. E brinca sozinho ou com o irméo e pais?
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11. Gostava que existisse algum tipo de objecto/brinquedo que ajudasse nos estudos?

12. Que tipo de materiais gosta: madeira, plastico, borracha, espuma?

13 S6 com um material ou com varios?

14 Brincam com objectos com diferentes texturas?

15. Quais as cores que atraem mais?
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D - Questionarios realizados as
educadoras do 12 Ciclo — Carta
de Apresentacao e Questoes
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Questionario as Educadoras do 12 Ciclo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caras, Educadoras do 12 Ciclo,

O presente questionario esta integrado na investigacao "O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criancas cegas’, para a obtencdo do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade
Técnica de Lisboa.

Com este questionario ¢ pretendido recolher informacéo acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criancas tém por habito utilizar no auxilio escolar
de modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das
criancas, a frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensdo
de conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

Agradecemos desde ja a sua colaboracao neste questionario uma vez que, enquanto
professoras e educadoras do ensino especial tém um papel fundamental na vida das

criancas.

Com os melhores cumprimentos

/40 /_zi?%{ %fﬁm

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica
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Ano que lecciona:

1 Quantas horas passa em média com cada criancga?
2. Que tipo de auxilio presta? E com que meios?

3. Que tipo de objectos tém por habito utilizar para o auxilio da aprendizagem das

matérias leccionadas?

4. Sente caréncia da existéncia de material escolar didactico direccionado para as

criancas com deficiéncia visual?

5. Ja sentiu necessidade de adaptar algum brinquedo ou objecto para uma melhor

compreensao das criancas? Se sim, quem fez a alteracdo?
6. A que materiais as criancas sdo mais receptivas?
/. A que tipo de brinquedos as criancas sao mais receptivas?

8. Quais as matérias escolares onde sente maior dificuldade em leccionar com estas

criancas?

9. Qual a matéria escolar em que as criancas com deficiéncia visual sentem maiores

dificuldades?

23



10 Sente que existe uma grande diferenca na aquisicdo de conhecimentos entre uma

criangca com deficiéncia visual e uma crianga normovisual?

11. Considera importante as criancas com deficiéncia visual terem nocdo das cores e da

sua combinacao?

12 Considera ser pertinente a existéncia de um codigo cromatico associada a formas,

para uma identificacdo e reconhecimento tactil da cor?

13 Perante a inexisténcia desse codigo, como contornam essa problematica?

Obrigada pela sua disponibilidade

Caso seja necessario pode contactar:
pelo email nogueira.filip@gmail.com, ou pelo telefone (+351) 919 949 640
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E - Questionarios realizado aos
Encarregados de Educacao
dos sujeitos —Carta de
Apresentacao e Questoes
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Questionario aos Encarregados de Educacéo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caros Encarregados de Educacao,

O presente questionario esta integrado na investigacao “O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criancas cegas’, para a obtencdo do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade

Técnica de Lisboa.

Com este questionario é pretendido recolher informacéo acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criancas tém por habito utilizar no auxilio escolar de
modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das criangas, a
frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensado de

conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

De referir que os questionarios séo anonimos, ndo colocando o seu educando qualquer

tipo de identificacéo.
Agradecemos, desde ja, a sua colaboracao no preenchimento deste questionario

composto de quatro paginas e vinte perguntas.

Com os melhores cumprimentos

/40 /-zﬁ?ﬂ PS{ZW‘WI

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica
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1. Identificacdo do educando:

1.1 Idade:

1.2 Ano lectivo que frequenta:
1.3 Sexo: F [] M []

1.4 Baseado nos dados do relatorio feitos pelo Centro Helen Keller ao seu educando,

assinale o grau/nivel de deficiéncia visual:
Visdo Subnormal | |

Cego total []

1.5 Numero de filhos do casal:

1.5.1 Caso tenha mais filhos, estes sofrem também de deficiéncia visual?
Sim Nao

[] []

2. Escola:

2.1 Considera que o Centro Helen Keller possui as condicdes necessarias para um bom

aproveitamento escolar por parte do seu educando? Justifique.
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2.2 Que tipo de material didactico o seu educando utiliza para lhe facilitar a

aprendizagem?

2.3 E vistvel uma maior compreensio das matérias leccionadas com o auxilio desse
material? Sim [ ] Nao [ |
2.4 E suficiente o material didactico disponibilizado pela escola?

Sim [ ] Nao [ ]

2.5 Identifica alguma falha?

3. Rotinas:

3.1 A crianga brinca, em média, por dia:
(assinale com um [x] )

Dia Util Fim-de-Semana
Menos de 2 horas
De 2h a 4h
Mais de 4h

3.2 A crianca prefere objecto/jogos electréonicos ou fisicos:

3.3 A crianca brinca com materiais naturais (madeira, terra, areia, agua, etc.):

Muito [ | Pouco [ | Nada [ |
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3.4 A crianca brinca com:
Brinquedos comprados []
Brinquedos construidos para as necessidades da crianca []
[]

Ambos

3.5 Caso a crianga brinque com brinquedos construidos, estes sao feitos por quem? Com

que materiais? Porqué?

3.6 Indique até ao limite de 10, os brinquedos mais utilizados pela crianca:

1 5. 9
2 6. 10
3 7

3.7 Indique os jogos que a crianga pratica em conjunto com amigos/irméaos, em casa:

3.8 Contém em casa, material que o ajude a compreender melhor as matérias leccionadas

na escola?

Sim [ ] Néo [ |

3.7.1 Se sim, indique quais.
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3.8.2 Facultado por quem?

3.9 Que tipo de material didactico/brinquedo, pensa que poderiam auxiliar o seu

educando para um maior sucesso escolar? Justifique.

Obrigada pela sua disponibilidade

Caso seja necessario pode contactar:
pelo email nogueira.filip@gmail.com, ou pelo telefone (+351) 919 949 640
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F - Guiao de validacao

297



Guiao para Validacao

Compreensao das cores primarias:
e Sabem: Sim/Nao e Dizem correctamente: Sim/Nao

Associagao das cores primarias as formas geométricas base:
e Tempo: e Numero de falhas:

Compreenséo das cores secundarias:
e Sabem: Sim/Nao e Dizem correctamente: Sim/Nao

Associacao das formas geométricas compostas as cores secundarias
e Tempo: e Quais as mais faceis:
e Numero de falhas: e Quais as mais dificeis:

Receptividade e entendimento do cédigo:
¢ Dificuldade de 0 a 5 (em que 0 é muito dificil e 5 muito facil):
e Apreciacdo de 0 a 5 (em que 0 ndo gosta e 5 gosta muito):

Entendimento de tons claros/escuros:
e Tempo: ¢ Numero de falhas:

Construcéo dos puzzles (numero de falhas/tempo):

e Portugal: e Finlandia: e Alemanha:
¢ Unido Europeia: ¢ Franca: ¢ Holanda:
e Japao: o [talia:

o Suica: o Luxemburgo:

Leitura da legenda exterior:
e Leitura correcta: Sim/Nao
¢ Informacéo suficiente: Sim/Nao

Leitura da legenda interior:
e Leitura correcta: Sim/Nao
¢ Informacéo suficiente: Sim/Nao

Receptividade ao material:
e Apreciacdo de 0 a 5 (em que 0 ndo gosta e 5 gosta muito):

Manuseamento das pecas:
e Facil manuseamento: Sim/Nao
e Dimenséo das pecas: Grande/Exacta/Pequena

Interesse pelo jogo:
e Apreciacdo de 0 a 5 (em que 0 ndo gosta e 5 gosta muito):

Observagoes:



11. Anexos

A - Tesouros do MNAz
ao alcance de todos
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Instituto dos Museus e da Conservacao,
Ministério da Cultura

Clara Mineiro Coordenadora do projecto 3 de Dezembro de 2010

No fim do ano passado, 2010, o Instituto dos Museus e Conservacdo

em parceria com o Ministério da Educacao, desenvolveram o projecto
Tesouros do MNAz ao alcance de todos permanente no Museu Nacional
do Azulejo, de modo a tornar acessivel a um maior numero de pessoas,
as pecas mais importantes da exposicdo permanente do museu. Trata-
se de uma accdo inclusiva que pretende proporcionar as melhores
condicdes aos visitantes que ndo estejam integrados em visitas guiadas,
possibilitando as mesmas as informacdes sobre as diversas obras atravées
de aparelhos ndo so aditivos, como visuais e tacteis, aparelhos estes de
extrema importancia para a apreensdo do espaco e das obras as pessoas
portadores de deficiéncias, sejam visuais, auditivas e mesmo motoras.

Associacao Salvador, financiou as obras necessarias para os espacos se
tornarem mais acessiveis.

A empresa Ydreams, concedeu quiosques multimédia produzidos em
2006, que permitem visitas virtuais as zonas onde o0 acesso nao foi
possivel de ser adaptados.

Ao nivel das adaptacdes para pessoas com deficiéncia visual, e a ar

do projecto As méaos véem, os olhos escutam, foram seleccionadas

18 pecas dos Museu para serem replicadas em ceramica com baixos

e altos-relevos, de modo a apreensao das tematicas apresentadas nas
pinturas feitas nos azulejos. Estas réplicas, encontram-se junto das obras
originais, e estdo acompanhadas por uma legenda a com escrita em
Braille e a preto. Junto de certas obras existem ainda a representacao
tridimensional das pinturas existentes nos azulejos.

Para a concretizacéo e eficacia desta iniciativa o IMC, contou

com a parceria da ACAPO (Associacdo dos Cegos e Ambliopes de
Portugal). Para além desta experiencia tactil, € possivel ainda aceder a
informacéo audio.



B - Direitos das criancas

Artigo 31

1. Os Estados Partes reconhecem a crianca o direito ao repouso e aos
tempos livres, o direito de participar em jogos e actividades recreativas
proprias da sua idade e de participar livremente na vida cultural e artistica.

2. Os Estados Partes respeitam e promovem o direito da crianca

de participar plenamente na vida cultural e artistica e encorajam a

organizacao, em seu beneficio, de formas adequadas de tempos livres e de

actividades recreativas, artisticas e culturais, em condi¢cdes de igualdade.
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Artigo 23

1. Os Estados Partes reconhecem a crianca mental e fisicamente
deficiente o direito a uma vida plena e decente em condicdes que
garantam a sua dignidade, favorecam a sua autonomia e facilitem a sua
participacéo activa na vida da comunidade.

2. Os Estados Partes reconhecem a crianca deficiente o direito de
beneficiar de cuidados especiais € encorajam e asseguram, na medida
dos recursos disponiveis, a prestacao a crianca que reuna as condicoes
requeridas e aqueles que a tenham a seu cargo de uma assisténcia
correspondente ao pedido formulado e adaptada ao estado da crianca e
a situacéo dos pais ou daqueles que a tiverem a seu cargo.

3. Atendendo as necessidades particulares da crianca deficiente, a
assisténcia fornecida nos termos do n.° 2 sera gratuita sempre que tal
seja possivel, atendendo aos recursos financeiros dos pais ou daqueles
que tiverem a crianca a seu cargo, e é concebida de maneira a que

a crianca deficiente tenha efectivo acesso a educacao, a formacao,
aos cuidados de saude, a reabilitacdo, a preparacdo para 0 emprego

e a actividades recreativas, e beneficie desses servigos de forma a
assegurar uma integracéo social tdo completa quanto possivel e o
desenvolvimento pessoal, incluindo nos dominios cultural e espiritual.

4. Num espirito de cooperacéo internacional, os Estados Partes
promovem a troca de informacdes pertinentes no dominio dos cuidados
preventivos de saude e do tratamento médico, psicologico e funcional
das criancas deficientes, incluindo a difusdo de informacdes respeitantes
aos métodos de reabilitacdo e aos servicos de formacao profissional,
bem como o acesso a esses dados, com vista a permitir que os Estados
Partes melhorem as suas capacidades e qualificacdes e alarguem asua
experiéncia nesses dominios. A este respeito atender-se-a de forma
particular as necessidades dos paises em desenvolvimento.



C - O Braille

ooooooo
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O Sistema Braille consta do arranjo de
seis pontos em relevo, dispostos em duas
colunas de trés pontos, configurando um
retdngulo de seis milimetros de altura
por aproximadamente trés milimetros de
largura. Os seis pontos formam o que se
convencionou chamar “cela Braille”. Para
facilitar sua identificacao, os pontos séo
numerados da seguinte forma: do alto
para baixo, coluna da esquerda:

pontos 123; do alto para baixo, coluna da
direita: pontos 456.
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O sinal de maiusculas em portugués é
composto pelos pontos (46).

Se utiliza-lo duas vezes seguidas significa
que a palavra toda € maiuscula “caixa alta”.
Para uma frase com mais de trés palavras
em ‘caixa alta” devemos inicia-la com dois
pontos (25) seguido, sem espaco, de dois
sinais de maiusculas e a ultima palavra da
frase em questdo devera ser antecedida de
dois sinais de maiusculas novamente.

O ponto é
somente o
ponto (3), que,
também, € o
apostrofe.

OO
@O
o0

Aspas, tanto
iniciais como
finais.

Os parénteses foram subdivididos em dois grupos:

@O
@O
0@

OO
OO
L ]®

OO
OO
O®

@l _
@l _
1@

para textos, pontos (126 e 3) abrindo e (6 e 345) fechando.
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Para contexto numeérico,
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(345) fechando.
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O Sistema Braille € um codigo universal de leitura tatcil e de escrita,
usado por pessoas cegas, inventado na Franca por Louis Braille, um
jovem cego. Reconhece-se 0 ano de 1825 como o marco dessa
importante conquista para a educacéo e a integracédo dos deficientes
visuais na sociedade.

Antes desse historico invento, registaram-se inumeras tentativas,

em diferentes paises, no sentido de encontrar-se um meio que
proporcionasse as pessoas cegas condicdes de ler e escrever. Dentre
essas tentativas, destaca-se o processo de representacdo dos caracteres
comuns com linhas em alto-relevo, adaptado pelo francés Valentin Hauy,
fundador da primeira escola para cegos no mundo, em 1784, na cidade
de Paris, denominada Instituto Real dos Jovens Cegos.

Foi nessa escola, onde os estudantes cegos tinham acesso apenas a
leitura, pelo processo de Valentin Hauy, que estudou Louis Braille. Até
entédo, ndo havia recurso que permitisse a pessoa cega comunicar-se
pela escrita individual.

Louis Braille, ainda jovem estudante, tomou conhecimento de uma
invencdo denominada sonografia, ou codigo militar, desenvolvida
por Charles Barbier, oficial do exército francés. O invento tinha como
objectivo possibilitar a comunicacdo nocturna entre oficiais nas
campanhas de guerra.

Baseava-se em doze sinais, compreendendo linhas e pontos salientes,
representando silabas na lingua francesa. O invento de Barbier ndo
lucrou éxito no que se propunha, inicialmente. O bem-intencionado
oficial levou seu invento para ser experimentado entre as pessoas cegas
do Instituto Real dos Jovens Cegos.

A significacdo tactil dos pontos em relevo do invento de Barbier foi a
base para a criacdo do Sistema Braille, aplicavel tanto na leitura como na
escrita por pessoas cegas e cuja estrutura diverge fundamentalmente
do processo que inspirou seu inventor. O Sistema Braille, utilizando seis
pontos em relevo dispostos em duas colunas, possibilita a formacao de
63 simbolos diferentes, usados em textos literarios nos diversos idiomas,
como também nas simbologias matematica e cientifica em geral, na
musica e, recentemente, na Informatica.

A partir da invencdo do Sistema Braille, em 1825, seu autor
desenvolveu estudos que resultaram, em 1837 na proposta que definiu
a estrutura basica do sistema, ainda hoje utilizada mundialmente.



Comprovadamente, o Sistema Braille teve plena aceitacdo por parte
das pessoas cegas, tendo-se registado, no entanto, algumas tentativas
para a adopcao de outras formas de leitura e escrita e ainda outras, sem
resultado pratico, para aperfeicoamento da invencao de Louis Braille.
Apesar de algumas resisténcias mais ou menos prolongadas em

outros paises da Europa e nos Estados Unidos, o Sistema Braille, por
sua eficiéncia e vasta aplicabilidade, impds-se definitivamente como o
melhor meio de leitura e de escrita para as pessoas cegas.

O Sistema Braille consta do arranjo de seis pontos em relevo, dispostos
em duas colunas de trés pontos, configurando um rectangulo de seis
milimetros de altura por aproximadamente trés milimetros de largura.

Os seis pontos formam o que se convencionou chamar “cela Braille”. Para
facilitar sua identificacdo, os pontos sdo numerados da seguinte forma:
do alto para baixo, coluna da esquerda: pontos 123;

do alto para baixo, coluna da direita: pontos 456.

Conforme forem combinados os pontos entre si, formar-se-ao as letras;

u_n

por exemplo, o ponto 1, sozinho, representa o “a".

E facil saber qual dos pontos esta determinado, pois sdo colocados
sempre na mesma disposicao.

As diferentes disposicdes desses seis pontos permitem a formacao de
63 combinacdes, ou simbolos Braille. As dez primeiras letras do alfabeto
sao formadas pelas diversas combinacdes possiveis dos quatro pontos
superiores (1245); as dez letras seguintes sdo as combinacdes das dez
primeiras letras, acrescidas do ponto 3, e formam a segunda linha de
sinais. A terceira linha é formada pelo acréscimo dos pontos 3 € 6 as
combinacdes da primeira linha.

Os simbolos da primeira linha sao as dez primeiras letras do alfabeto
romano (a-j). Esses mesmos sinais, na mesma ordem, assumem
caracteristicas de valores numeéricos 1-0, quando precedidas do sinal do
numero, formado pelos pontos 3456.

No alfabeto romano, vinte e seis sinais sao utilizados para o alfabeto,

dez para os sinais de pontuacao de uso internacional, correspondendo
aos 10 sinais da primeira linha, localizados na parte inferior da cela
Braille: pontos 2356. Os vinte e seis sinais restantes sdo destinados as
necessidades especificas de cada lingua (letras acentuadas, por exemplo)
e para abreviaturas.



Doze anos apos a invencao desse sistema, Louis Braille acrescentou a
letra “w” ao décimo sinal da quarta linha para atender as necessidades da
lingua inglesa.

Os chamados “Simbolos Universais do Sistema Braille” representam néo
sO as letras do alfabeto, mas também os sinais de pontuacao, numeros,
notacdes musicais e cientificas, enfim, tudo o que se utiliza na grafia
comum, sendo, ainda, de extraordinaria universalidade; ele pode exprimir
as diferentes linguas e escritas da Europa, Asia e Africa.

Em 1878, um congresso internacional realizado em Paris, com a
participacédo de onze paises europeus e dos Estados Unidos, estabeleceu
que o Sistema Braille deveria ser adoptado de forma padronizada, para
uso na literatura, exactamente de acordo com a proposta de estrutura do
sistema, apresentada por Louis Braille em 1837, ja referida anteriormente.

O Sistema Braille aplicado a Matematica também foi proposto por
seu inventor, em 1837. Nesta época foram apresentados os simbolos
fundamentais para algarismos, bem como as convencdes para a
Aritmética e para a Geometria.

Com a evolucao dos tempos, novos simbolos foram criados,
determinados pela evolucdo técnica e cientifica, e outros foram
modificados, provocando estudos e tentativas de se estabelecer um
codigo unificado, de carater mundial, o que foi inviabilizado pela
acentuada divergéncia entre os codigos.
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D - Outras Deficiéncias Visuais
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Dicromatismo — uma deficiéncia de cor pouco comum, mas mais grave,
causando problemas com vermelhos e verdes, dos trés pigmentos visuais
existem apenas dois.

Protanopia — € uma variacéo do dicromatismo, onde o vermelho aparece
como castanho escuro ou preto.

Cromo-estereopsia — também denominada “‘contraste simultaneo’,
quando as cores opostas sdo colocadas proximas uma da outra surge
uma sensacao de vibragcdo ou sombra.

Deuteronopia — reducao da sensibilidade do verde, € uma anomalia
tricromatica.

Protanomalia — sensibilidade reduzida do vermelho, € uma anomalia
tricromatica.

Racio dos sinais dos cones — deficiéncia na proporcao nos cones
fotorecptores que integram intensidades de luz em faixas diferentes
comprimentos de onda.

Retinite pigmentosa — doenca hereditaria, degenerativa da retina, que
provoca cegueira nocturna e eventual perda de viséo.

Tritanopia — o0 olho so reconhece o vermelho e o verde, nunca o azul.



E - Simbolo grafico,
ColorAdd, Miguel Neiva
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QUANDO COLOCADO A ESQUERDA QUANDO COLOCADO A

DO ICONE QUE IDENTIFIGA A COR, DIREITA DO ICONE QUE
REPRESENTA QUE O IDENTIFICA A COR,
ACABAMENTO E BRILHANTE, REPRESENTA QUE O
METALIZADO ACABAMENTO E MATE
EXEMPLOS:

VERMELHO METALIZADO VERMELHO MATE

AZUL ESCURO METALIZADO AZUL CLARO MATE




QUANDO COLOCADO EM CIMA DO
ICONE QUE IDENTIFICA A COR,
REPRESENTA MESCLA DE TONS
DA MESMA COR.

EXEMPLOS:

MESCLA DE VERMELHOS

—

MESCLA DE AZUL CLARO
COM OUTROS TONS DE AZUL

o

IDENTIFIC A(S) COR(ES) NAO DOMINANTE(S)

L

—

QUANDO COLOCADO A BAIXO DO
ICONE QUE IDENTIFICA A COR,
REPRESENTA MESCLA DE UMA
COR DOMINANTE COM OUTRA(S)
COR(ES) NAO DOMINANTE(S).

VERMELHO MESCLADO COM AZUL ESCURO

—

AZUL ESCURO MESCLADO

COM VERDE E AMARELO

h /S
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F - Layout Base,
ColorAdd, Miguel Neiva

A . Representa elemento identificativo da cor;
B . Representa se a cor é clara ou escura;
C. Representa mescla de tons da mesma cor;

D. Representa mescla de uma cor dominante com
outra cor ndo dominante;

E. Representa cor com acabamento brilhante;

319
F Representa cor com acabamento mate.
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G -O Centro Helen Keller
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Centro Helen Keller
Instituicdo Particular de Solidariedade Social

O Centro Helen Keller € uma escola inclusiva que integra alunos com
deficiéncia visual e alunos normovisuais, desde o Jardim de Infancia e
Ensino Pré-Escolar, até ao 32 Ciclo.

O Centro teve a sua fundacdo em 1936, sob o nome de Liga Portuguesa
de Profilaxia da Cegueira (LPPC), na sequéncia do Congresso de
Oftalmologia em Haia, que previa a criacao da Associacdo Internacional
de Profilaxia da Cegueira. O projecto foi inicialmente conduzido pelo
oftalmolodgico Dr. Mario Moutinho. Aquando a visita da propria Helen
Kellerl a Portugal, em Marco de 1956, o nome da Instituicéo foi alterado
em sua homenagem para Centro Infantil Helen Keller actualmente
denominado, Centro Helen Keller.

Tratando-se de uma escola inclusiva, o Centro tem em si subjacente
principios e valores que se reflectem em todas as actividades, pretendendo:

1 Helen Keller, de nacionalidade americana, nasceu a 27 de Junho de 1880 e, aos 19
meses de idade contraiu uma doenga que a deixou cega, surda e muda. Com a ajuda

da sua preceptora, Anne Sullivan, também portadora de deficiéncia visual, mas dotada
de uma vontade indomavel conseguiu ultrapassar as barreiras e atingir no Instituto de
Perkins conhecimentos de escrita Braille e alfabeto manual, que ensina a Helen Keller.
Esta, dotada de grandes faculdades

intelectuais e de uma vontade férrea, adquiriu conhecimentos literarios e cientificos,
tendo concluido estudos universitarios. E conhecida como escritora e como um
exemplo de vida para portadores de deficiéncia. Informacdo disponivel em: <http://www.
centrohelenkeller.pt/> [Consult. 23 de Marco de 2011].
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e Estimular o desenvolvimento pessoal e do conhecimento, das
competéncias através da escuta, do dialogo, da aceitacéo, da partilha
e respeito pelos outros;

e Integrar os alunos com deficiéncia visual num ambiente escolar
compativel com o seu futuro;

e Desenvolver competéncias, capacidades, aptiddes e valores
individuais e colectivos para uma futura realizacdo pessoal,
profissional e social, de cidadados conscientes e intervenientes na
sociedade.

Relativamente aos alunos portadores de deficiéncia visual, existe o
Departamento de Educacao Especial que € composto trés sectores:
Apoio Educativo, Braille/Informatica Braille e Orientacdo e Mobilidade.
Estes sectores sdo representados por educadores e técnicos
especializados de modo a uma melhor integracdo e aprendizagem dos
alunos detendo estes algum, ainda que diminuto, material didactico e
educativo para a orientacéo e aprendizagem dos alunos, para uma plena
integracéo escolar.
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H -Lista de Escolas de Referéncia
para Ensino de Alunos Cegos

e com Baixa Visao,

facultada pela ACAPO
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Yo B —~
9 m e Inovagao

e de Desenvolvimento Curricular

ESCOLAS DE REFERENCIA PARA O ENSINO DE
ALUNOS CEGOS E COM BAIXA VISAO

DRE CONCELHO AGRUPAMENTO/ESCOLA
Viana do Castelo e Agrupamento de Escolas da Abelheira
e Escola Secundaria de Monserrate
Braga e Agrupamento de Escolas Frei Caetano Brandao
e Escola Secundaria Carlos Amarante
= Penafiel e Agrupamento de Escolas D. Anténio Ferreira Gomes, Bela e Sampaio
L e Escola Secundaria c/ 3° Ciclo Joaquim Araujo
ﬂé Porto e Agrupamento de Escolas Gomes Teixeira
e Escola Secundaria Rodrigues de Freitas
Vila Real e Agrupamento de Escolas Diogo Cao
e Escola Secundaria c/ 3° Ciclo Camilo Castelo Branco
Braganca e Agrupamento de Escolas Augusto Moreno
e Escola Secundéria c/ 3° Ciclo de Emidio Garcia
Aveiro e Agrupamento de Escolas Jodo Afonso
e Escola Secundaria José Estevao
Viseu e Agrupamento de Escolas Gréao Vasco
e Escola Secundaria Emidio Navarro
1) Guarda e Agrupamento de Escolas de Sequeira
L e Escola Secundaria c/ 3° Ciclo da Sé
g Coimbra e Agrupamento de Escolas Poeta Silva Gaio
e Escola Secundéria Infanta D. Maria
Castelo Branco e Agrupamento de Escolas Jodo Roiz
e Escola Secundaria Amato Lusitano
Leiria e Agrupamento de Escolas José Saraiva
e  Escola Secundaria Afonso Lopes Vieira
Lisboa e Agrupamentos de Escolas Marquesa da Lorna
e Escola Secundaria Maria Amalia Vaz de Carvalho
e Agrupamentos de Escolas Fernando Pessoa
e Escola Secundéaria D. Dinis
Caldas da Rainha e Agrupamentos de Escolas D. Jo3o Il
; e Escola Secundaria Raul Proenca
- Torres Vedras e Agrupamentos de Escolas Padre Francisco Soares
'&J e Escola Secundaria Henrigues Nogueira
=) Entroncamento e Agrupamentos de Escolas Ruy de Andrade
e Escola Secundaria do Entroncamento
Benavente e Agrupamento de Escolas Duarte Lopes
e Escola Secundaria de Benavente
Seixal e Agrupamentos de Escolas Paulo da Gama
e Escola Secundaria ¢/ 3° ciclo da Amora
Beja e Agrupamento de Escolas n° 2
w e Escola Secundaria com 3°C D. Manuel |
3 Evora e Agrupamento de Escolas n° 2
& e Escola Secundéria com 3° C Gabriel Pereira
a Portalegre e Agrupamento de Escolas n° 2
e Escola Secundaria Mouzinho da Silveira
wo e  Agrupamento de Escolas José Neves Junior
g P Faro e Escola Secundaria Jodo de Deus




| -Transcricao das
entrevista aos Sujeitos

327



Entrevista a sujeitoelee 2

A leccionar o 32 anos do 12 Ciclo
28 de Abril de 2011

Investigadora (I) — O que é que vocés acham da vossa turma? Gostam da vossa
turma?

Sujeito « 2 (S2) — Sim.

Sujeito ¢ 1 (S1) — Eu sim.

[ — Boa, e da professora, gostam da professora?

S2 — Sim.

S1 — Eu sim.

[ — Ela é querida?

S2 — Sim.

S1 — Sim.

[ — E ensina bem?

S2 — Sim.

S1 — Sim.

[ — E vocés gostam de aprender?
S1 - Sim.

S2 — Depende, se forem coisas fixes.

[ — E o0 que é que sdo coisa fixes de aprender?

S2 — Nao sei.

[ — Preferes matematica ou portugués?

S2 — Portugués.

S1 — Matematica.

[ — Mas porqué? Porque acham as outras disciplinas mais dificeis?
S2 — Néo.

S1 — Nao, eu gosto de fazer contas.

[ — E tu, gostas de escrever, deixa-me adivinhar?

S2 — Sim.

[ — Claro. E gostam de ir ao apoio escolar ou € muito chato?
S2 — Também é fixe.

[ — Também é fixe?

S2 — Sim, porque andamos com os colegas de outras turmas.
[ — Ah, e gostam de estar com os colegas de outras turmas?

S2 — Sim.
[ — E tu S1, gostas de la ir ou ndo?
S1 - Néo.

[ — Porqué, sdo muito chatos?



S1 — Sim.

[ — Obrigam-te a trabalhar muito?

S2 — Sim, e também porque tenho que ir muito cedo para casa.
[ — Ah! E gostas de ficar na escola?

S1 — Sim.

S2 — Se ndo for até muito tarde.

[ — Pois até muito tarde ninguém gosta. Néo é?

S2 — Pois.

[ — E vocés para além da maguina de escrever e Braille, e desses cubinhos que
tém, usam mais algum material?

S1 — Eu utilizo a escrita.

S2 — Eu quando via, também escrevia no papel.

[ — Agora € que é sO a maquina e 0os cubinhos?

S2 — Sim, mas ainda sei escrever algumas letras.

[ — Isso é muito bom. E tu escreves da duas maneiras ndo ¢ S1?
S1 — Eu escrevo das duas maneiras. E as vezes escrevo a computador.
S2 — Eu também.

[ — Bem, vocés sao super inteligentes.

S2 — Eu tenho uma que fala.

[ — A sério?

S2 — Sim, e tenho aulas de informatica.

[ — Pois isso tém todos, néo €?

S1 — Eu nao.
[ — Mas gostavas?
S1 - Sim.

[ — Se calhar, um dias destes passas a ter.
S2 — E a partir do 42 ano.

S1 — Sim.
[ — Entdo esta quase. O 42 ano é ja para o ano.
S1 - Sim.
S2 — Sim.

[ — Boa. E em casa também tém maquina e os cubinhos, ou nao?
S1 — Eu tenho uma Mountbatten

S2 — Eu também.

[ — Muito bem. E em casa vocés brincam sozinhos, ou tém irméaos?
S1 — Eu tenho um irméo.

S2 — Eu tenho um irmédo muito chato.

[ — E gostam de brincar com eles.

S1 — Eu sim.

S2 — Quando ele ndo esta chateado.

[ — E com os pais também brincam?

S1 — As vezes.

S2 — S6 com o pai.



[ — E gostavam que existisse algum objecto, algum brinquedo que vos ajudasse a
estudar? Por exemplo, para a matematica.

S2 — Eu gostava de ter uma calculadora que falasse, assim era mais facil.

[ - Uma calculadora que falasse era muito boa ideia. E tu SI, para Portugués ou
Estudo do Meio ou para Historia. O que € que podia ser?

S1 — Uma lupa que aumentasse muito as coisas.

(..)

[ — Vocés quando eram mais pequeninos, e brincavam com muitos brinquedos,
gostavam mais de brincar com madeira, com o plastico?

S2 — Blhec, madeira.

[ — N&o gostas da madeira?

S2 — Gosto de tecnologia.

[ — S6 tecnologia. Coisas que falam e mexem sozinhas.

S2 — Sim, e também... ndo sei que material €, nao sei explicar.

[ — Mas é fofinho ou é duro?

S2 — E tipo borracha.

S1 — Eu gosto de coisas nojentas.

[ — O que é que sdo coisa nojentas? Plasticina?

S1 — Sim.

[ — Estou a perceber. Muito bem. E gostam que as coisas tenham muitos materiais
diferentes ou s6 um?

S1 — Diferentes.

S2 — Diferentes.

[ — Boa, e vocés ainda brincam com esses brinquedos 1la em casa?

S1 — Sim, ha uns que eu ainda brinco. Por exemplo, um boneco que se pde numa
espécie de rampa e depois anda sozinho.

S2 — Eu so tenho varias coisa la em casa que eu brinco.

[ - O qué?

S2 — Os bonecos Pokémon, e Beyblade.

[ —E vocés ja aprenderam as cores.

S1 - Sim.
S2 — Sim.
[ — Aprenderam aqui na turma, néo foi?
S1 - Sim.
S2 — Sim.

[ — Mas para vocés € um bocadinho diferente dos outros meninos, nédo €?

S1 - Sim.

S2 — Sim.

[ —Mas acham que para vocés € importante saberem as cores?

S1 - Sim.

S2 — Sim.

[ — Por exemplo, imaginem para escolherem a roupa, ou para um dia comprarem
uma flér a vossa namorada (...) E se existissem umas formas, que vos ajudassem a



descobrir as cores? Por exemplo, imaginem um quadrado, e o quadrado € o
mesmo que amarelo.

S1 - Ou vermelho.

[ — Ou vermelho. O quadrado € o vermelho e o triangulo é o amarelo, por
exemplo.

S2 — E o verde?

[ — O verde podia ser um circulo.

S1 - E omesmo que o jogo do seméforo?

[ - Como é que é o jogo do semaforo?

S2 — Jogasse com o quadrado, o triangulo e o circulo. O circulo é o verde, 0
triangulo é o amarelo e o vermelho € o quadrado.

[ — E aprendem isso ca no Centro?

S1 - Sim.

S2 — Sim.

[ — Boa, e agora imaginem que essas formas estdo na etiqueta da vossas roupas,
assim podiam escolher sozinhos. As etiquetas, aquelas coisa que fazem comichao
aqui atras no pescoco.

S2 — Eu tenho uma.

S1 — Eutinha, s6 que ja nao tenho.

[ — Cortaram, foi?

S1 - Sim.

[ — Mas imaginem que na etiqueta estava la um quadrado. Se estivesse 1a um
quadrado voceés ja sabiam que aquela camisola era encarnada, por exemplo. Isso
era bom ou néo?

S1 - Sim.

S2 — Sim.

()



Entrevista a sujeitoe5e 6

A leccionar o 32 anos do 12 Ciclo
29 de Abril de 2011

[nvestigadora (I) - Vamos jogar o jogo do domino?

Sujeito « 5 (S5) — Sim.

Sujeito « 6 (S6) — Sim.

S5 - Vamos comegar o jogo.

[ — E eu posso-vos fazer umas perguntas entretanto?

S5 — Sim.

S6 — Sim.

(...)

[ — E que matérias vocés gostam mais de estudar?

S6 — Eu adoro Estudo do meio e Historia.

S5 — Eu ndo gosto de Lingua Portuguesa. Detesto.

S6 — Nao gosto de Matematica. Da-me muito stress com as contas.
S5 — Al eu gosto. Gosto mais de Estudo do Meio e de Historia.
[ — E porqué?

S5 — Estudo do Meio tem haver com animais e com as plantas.
S6 — Eu adoro animais e as plantas.

(...)

[ — E vocés gostam de ir ao apoio?

S6 — Eu ndo tenho apoio.

[ — Que sorte. Tu gostas de ir ao apoio S5?

S5 — Dia sim dia néo.

[ — S&o muitos dias.

S5 — Nao. Ai, eu gosto € de ir ao apoio da mobilidade.

[ — Da mobilidade? O que é que vocés fazem?

S5 — Vamos a rua. E vamos a Monsanto.

(...)

[ — E ensinam muitas coisas no apoio?

S5 — Quero 1a saber, eu ndo gosto de ir ao apoio.

S6 — Eu gosto do apoio aqui na escola, mas dos jogos ndo. Perdemos sempre.
S5 — Pois perdemos sempre.

[ — E outra coisa. O material escolar que vocés tém.

S5 — Ah! A maquina.

[ — Sim, eu sei, esta ali. Mas este domino também, e o jogo do semaforo. Gostam
desses brinquedos?



S6 — Sim, gosto.

[ — Mas acham que séo divertidos, acham que podiam ser mais.

S5 — Eu gostava que houvesse jogos matematicos. Gostava que houvessem jogos
matematicos ou do semaforo... hum... que eu ganhasse prémios (...).

[ —E vocés tém irmaos?

S6 — Eu tenho um irméo mais novo.

[ - Etu S5, tens irmaos?

S5 — Mais velhos.

[ — Quantos?

S5 — Uma mais velha.

[ — E vocés brincam com eles?

S6 — Sim, 0 meu € mais novo e anda no primeiro ano, tem seis anos.

[ — E vocés brincam com eles em casa?

S6 — Eu brinco muito. As vezes andamos & luta.

S5 — Tenho quatro irmas.

[ — Mas brincas com elas?

S5 — Sim. Ai nédo, ndo, e também tenho os meus primos.

[ — E brincas com eles?

S5 — Eles viver 1la em minha casa. Aos carros. Eu nunca brinco com as meninas.
(..)

[ — E outra coisa, vocés gostavam que existisse assim algum objecto ou algum
brinquedo que vos ajudasse a aprender?

S5 — Néo.

S6 — Sim gostava.

[ — Gostavas que existisse o qué?

S6 — Gostava que talvez existisse uma jogo, isto esta na minha cabeca, nao sei se
da. Havia um tabuleiro que tinha... daquelas coisas como o reldgio, como € que se
chama?

[ — Os ponteiros?

S6 — Sim.

[ — Um tabuleiro com ponteiros.

S6 — Nos pegavamos no ponteiro e ele parava num sitio onde nos tinhamos que
responder a uma pergunta, e se errassemos perdiamos a vez.

[ — E se tivesse certo?

S6 — Ganhavamos uma letra, quando tivéssemos as letras todas, fazia uma
palavra.

[ — E tu porque é que ndo gostavas que existisse um jogo que te ajudasse a
aprender? Tu ndo gostas, por exemplo, deste jogo do semaforo?

S5 — Gosto, mas isto ndo € jogo para aprender.

S6 — Ajuda a aprender matematica.

[ — Ajuda a aprender as cores, por exemplo. Vocés acham que as cores sao
importantes?

S5 — Acho que néo.

S6 — O S5ndo vé, como é que sabe?



S5 — Eu vejo. Eu vejo.

[ — Mas por exemplo, quando ele um dia quiser comprar uma flor para a
namorada (...).

S5 — Eu quero € comprar uma flor para a minha maée.

[ — Por exemplo, aqui no jogo do semaforo, o circulo é o verde, o triangulo € o
amarelo, o quadro é o vermelho. Imagina que aqui na etiqueta da tua roupa...

S5 — Eu consigo ver as cores, mas sO as mais escuras, tipo o preto o vermelho. O
vermelho e o laranja ndo consigo distinguir séo muito parecidas.

[ — Mas imagina que esta camisola € verde.

S5 - Al é?

[ — Nao, € azul, mas faz de conta que € verde. E tinhas na etiqueta, como tens aqui
as pecas...

S5 — Al era? Porqué?

[ — Entéo, porgue aqui no jogo do semaforo o quadrado néo € o encarnado?

S5 — Sim, mas isso € o jogo.

[ — Pronto, mas imagina que o jogo passava para as outras coisas, como por
exemplo para as etiquetas da roupa, assim quando quisesses ir ver o Benfica jogar,
vias, aqui na etiqueta se tinha um quadrado ou nao, e ja sabias que a camisola era
encarnada e era boa para levares ao jogo do Benfica. Era bom?

S5 — Sim, mas isso ndo é nada para aprender.

S6 — Eu adorava. Assim podias saber as cores.

S5 — Entdo mas e o roxo, e o amarelo.

[ — Entdo para essas tinhamos que inventar outras formas.

S6 — O amarelo € o triangulo.

(...)

[ — Vocés gostam dos jogos que tém muitos materiais ou s6 um material?

S5 — O qué, ndo percebo.

[ — Por exemplo, no jogo do domind tém o tecido, tém a carpete, tém a lixa.
Preferiam que fosse com texturas diferentes ou se fosse tudo do mesmos material,
por exemplo a madeira e depois tinham umas linhas paralelas, umas ondas.

S5 — Eu preferia que fossem moedas.

S6 — Eu gosto como ele é. Mas também existe outro tipo de domino que ¢é
diferente. E com bolinhas com alto relevo.

[ — S5, tu neste jogo, tens umas pecas assim (plastificadas), e outras de cartédo.
Preferias que fossem todas de cartdo ou diferentes.

S5 — Todas de cartéo.

I - E mais facil?

S5 — Pois é.

S6 — Para mim é igual.

(...)

[ — Eu queria mesmo criar brinquedos, e para isso queria que vocés me ajudassem
a criar brinquedos para vocés.

S5 — Eu quero um brinquedo que nunca seja a pilhas.

[ — Mas preferes os brinquedos parados ou tipo robots?



S5 — Tipo robot mas sem pilhas.

[ — Robots sem pilhas, que funcionassem sozinhos?

S5 — Sim.

S6 — Acho que seria um de corda talvez.

[ — De corda? Mas tem sempre que fazer barulho.

S6 — Nao. Eu gostaria de uma maquina que aprendesse a lembrar.
S5 — Isso néo da.

S6 — Nao sabes. Ja sei, uma maquina que explicasse como se escreve Braille.
[ —Para aprender?

S6 — Sim.

[ — Vocés gostam de estar ca na escola, o preferem estar em casa?
S6 — Sim.

S5 — Al eu prefiro estar ca na escola.

[ — Porqué?

S5 — N&o gosto da minha casa. E muito fechada.

[ — Gostas € de estar ao ar livre.

S6 — Eu gosto.

(...)



Entrevista a sujeito ¢ 3

A leccionar o 32 anos do 12 Ciclo
29 de Abril de 2011

Investigadora (I) - Entdo diz-me uma coisa, tu gostas da tua turma?

Sujeito « 3 (S3) Gosto.

[ — Das-te bem com os meninos todos?

S3 - Sim.

[ — E a professora é boa?

S3 - Sim.

[ — Muito bem. E gostas de estudar e aprender?

S3 - Gosto muito.

[ — O que é que gostas de aprender mais, qual € a disciplina que mais gostas?
S3 - Matematica e Historia de Portugal.

[ — E qual é que € a mais dificil?

S3 - E Estudo do Meio.

[ — Porqué?

S3 - Eu acho.

I — E muita matéria?

S3 — Sim.

[ — E entre Matematica e Historia de Portugal qual € a tua preferida?

S3 - Matematica.

[ — E sabes fazer bem contas?

S3 - Sim, contas e as vezes problemas.

[ — E tu tens apoio escolar?

S3 - Ca na escola tenho.

[ — Etugostas deir?

S3 - Sim.

[ — Vocés fazem la muitos trabalhos?

S3 - Fazemos alguns trabalhos.

[ — E tu preferes o que fazes no apoio escolar, ou aqui na sala?

S3 - Eigual.

[ - Euja vi, que tens aqui a maquina e o cuboritmo e esses mapas. Tens mais
algum material que costumes usar? Como jogos ou assim. Alguma coisa que te
ajude a aprender, tens mais alguma coisa?

S3 - As vezes leio o mapa que eu fiz dos rios.

[ — Tu fizeste os rios com 14, e escreves-te os nomes dos rios em Braille, ndo foi?
S3 - Sim.



[ — E tu gostavas que houvesse algum brinquedo, ou algum jogo que te ajudasse a
aprender?

S3 - Gostava.

[ - Tipo o qué?

S3 - Nao sei.

[ - Que te ajudasse em alguma matéria, como a Matematica, ou Estudo do Meio.
S3 - Néo sei.

[ — Por exemplo, ha brinquedos para o estudo meio, que tém as formas dos
orgéos do corpo humano.

S3 - A minha mée tentou procurar isso, mas sdo pecas muito pequeninas € eu nao
consigo.

[ — E tu, nos brinquedos e nos jogos, preferes que eles tenham todos o mesmo
material ou materiais diferentes?

S3 - Materiais diferentes, desde que ndo sejam pequeninos.

[ — N&o podem é ser pequeninos, nao é?

S3 - — Sim, por que quando sao pequeninos eu depois Nndo me consigo adaptar
bem.

[ . Pois eu também acho. E tu preferes coisas em madeira, borracha e plastico, ou
coisas electronicas?

S3 - As varias coisa, varios feitios.

[ — A que é que tu brincas la em tua casa?

S3 - Jogo muito a bola, brinco com os carros.

[ - Tens irmaos?

S3 - Tenho dois.

[ - E brincas com eles?

S3 - Depende, com a minha irma ja ndo brinco, porque ela ja € muito velha, mas
eu brinco com o meu irmao.

[ - E brincam a qué, juntos? A bola, aos carros e mais?

S3 - E jogamos jogos na Playstation.

[ — A que é que jogam na Playstation?

S3 - Futebol.

I — Boa, gostas de futebol?

S3 - Sim.

[ — E tu achas que era importante saberes as cores?

S3 - Sim.

[ — Tu ja aprendeste as cores aqui na escola, ndo ja?

S3 - Sim.

[ — E também aprendeste a jogar o jogo do semaforo.

S3 - Eu adoro jogar.

[ — No jogo do semaéaforo, o quadrado é o encarnado, o triangulo € o amarelo e o
circulo € o verde.

S3 - Sim é verdade.

[ — Gostavas que essas formas estivessem noutras coisas, para tu saberes que
cores € que essas coisas tinham?



S3 - Devia ser giro.

[ — Era ndo era? Imagina, na tua roupa, na etiqueta, tinha ou perfurado, ou mais
alto, ou mais baixinho, tinha um quadrado. Assim quando tu fosses ao tu armario
e sentisses esta camisola com um quadrado, ja sabias que era encarnada.

S3 - Devia ser giro.

[ —E estar noutras coisas, por exemplo nas cartolinas, nos lapis assim quando
estavas a pintar, sabias que cor estavas a usar.

S3 - Sim. Geralmente para eu distinguir a minha mée pde sempre uma coisinha
para eu saber quais sdos 0s meus.

[ — S&o os teus, mas ndo sabes que cor € que sdo, ndo €? Se calhar podia-te
ajudar, ndo achas?

S3 - Sim devia ser giro.

[ — E podia haver um jogo para aprender isso.

S3 - Devia.

[ — Eu vou inventar um. A sério, eu vou inventar um jogo, e depois venho ca no
fim do periodo para tu brincares com ele, para tu me dizeres se funciona ou ndo.
Se funcionar muito bem, tu dizes-me e eu ponho a venda no mercado para a tua
mae poder comprar, se ndo, tu dizes o que esta mal, eu arranjo e depois ponho a
venda nas lojas para tu poderes brincar. Depois podias brincar em tua casa e aqui.
Gostavas?

S3 - Sim, devia ser giro.

[ — E tens assim alguma ideia de algum brinquedo ou algum jogo que gostavas
que existisse e ndo existe?

S3 - Hum....

[ — Né&o te lembras de nada? Nunca pensaste, ai eu gostava tanto que isto
existisse.

S3 - Eu gosto é muito de ouvir coisas dos paises e montar mapas.

[ — Podias inventar por exemplo...

S3 - Um mapa a dizer coisas em Braille.

[ - O que é que podia ser mais? Deixa-me pensar. Até podia haver um mapa,
vamos comecar pelos continentes, em que cada continente tivesse uma cor
diferente e cada continente tinha escrito em Braille e tinha uma textura diferente.
Da ca a tua méo. Imagina, a Europa tinha assim uns risquinhos (rectas paralelas), a
Asia tinha assim umas ondinhas. Assim era mais facil de distinguir.

S3 - Devia ser giro.

[ — E achas que isso devia ser tudo em madeira e s6 com os riscos diferentes ou
devia ser em materiais diferentes?

S3 - Nao sei.

[ — Achas que fazia muita confusdo se fossem materiais diferentes? Quantos
continentes é que ha?

S3 - N&o sei.

I - Europa, Asia, Africa. Ainda néo aprenderam os continentes? Ja.

S3 - Sim.

[ — A América do Norte, A América do Sul e a Oceania.



(...)

[ - Sdo 6.

S3 - 5.

[ — Mas se fossemos para os paises ja eram muitos. E assim preferias que houvesse
muitos materiais diferentes, como no domind tactil, ou s6 um material com
formas diferentes?

S3 - Nao sei, devia ser giro se fossem todos os materiais, nao sei.

[ — Estda bem. E achas que tu depois podes brincar com o meu brinquedo?

S3 - Sim.

(...)



Entrevista a sujeito « 9

A leccionar o 42 anos do 12 Ciclo
29 de Abril de 2011

[nvestigadora (I) - O que é que tu achas da tua turma?
Sujeito « 9 (S9) - E mais que excelente.
[ — Gostas muito.

S9 - Muito.

[ — Dos teus colegas?

S9 - Sim.

[ — E da professora?

S9 - Sim.

[ — Ela ensina bem?

S9 - Ensina.

[ — Ainda bem. E tu gostas de ir ao apoio escolar ou nao?
S9 - Sim.

[ — O que é que tu fazes 1a?

S9 - Escrevo e obviamente trabalho.

[ — E gostas mais de trabalhar 14, ou aqui na turma?

S9 - Aqui na turma ha mais pessoal.

[ — E tu gostas € de estar com o pessoal. Gostas € de brincadeira, ndo é?
S9 - Gosto, entdo com eles. Eles sédo os melhores do mundo.

[ —E qual é a tua disciplina preferida?

S9 - Historia.

[ — Porqué?

S9 - Porque é fixe.

[ — E sabes a histodria toda de tras para a frente, dos reis e das rainhas e dos
descobrimentos.

S9 - NOs s6 vamos comecar agora a dar a 32 dinastia.

[ — E qual é a disciplina que tens mais dificuldades?

S9 - Nao gosto de Estudo do Meio. Nao gosto mais ou menos de Matematica e
Lingua Portuguesa.

[ — SO gostas de Historia portanto, ndo gostas das outras.

S9 - Néo prestam.

[ — Dao muito trabalho?

S9 - N&o tenho paciéncia para aquilo.

[ — Olha, e eu ja vi que tens aqui a maquina.

S9 - Exacto.



[ — E também deves ter o cubaritmo?

S9 - Por acaso.

[ — E tens mais algum material que te ajude nos estudos?
S9 - Tenho os livros.

[ — Mas sdo todos em Braille.

S9 - Sim. Quem me dera ver.

[ — Gostavas muito?

SO - Adorava.
[ — Porqué?
S9 - Era fixe.

[ — Mas assim também € bom, é uma maneira diferente.

S9 - Totalmente. E totalmente ou n&o?

[ — Deve ser. E tu tens irméos?

S9 - Uma.

[ — E vocés brincam juntos?

S9 - Brincamos claro.

[ — E brincam a qué?

S9 - A profiss®es.

I — As profiss®des? E que profissdo é que tu és normalmente?

S9 - Jornalista, exactamente, exactamente.

[ - E atuairma é o qué normalmente?

S9 - E, como ¢ que se chama aquilo? E médica ou o que é.

[ — Doutora, muito bem. E vocés brincam a alguns jogos juntos ou nao?
S9 - Nao.

[ — E cana escola, gostas de brincar a qué?

S9 - As escondidas.

[ — Gostas? Gostas de estar escondido. E nunca ninguém te descobre?
S9-E.

[ — Tu gostavas que houvesse algum brinquedo ou algum jogo que te ajudasse a
aprender as matérias aqui da escola?

S9 - Nao da.
[ — Se calhar podemos inventar um.
S9 - Nao da.

[ — Assim um jogo que te ajudasse a aprender.

S9 - — Gostava de muita coisa.

[ — Tipo o qué?

S9 - Tipo um abaco também.

[ — Um abaco. E mais, assim algum jogo que te ajudasse na matematica, por
exemplo, que te ajudasse a fazer contas.

S9 - Matematica ndo presta.

[ — Por isso é que se calhar um jogo te podia ajudar, era mais divertido.
S9 - Néo sei, ndo sei.

[ — Né&o sabes? Nunca pensaste, ai gostava tanto que isto existisse.

S9 - Néo sei, diga vocé, para ver.



[ — Eu? Hum, por exemplo, achas que para ti as cores sao importantes.

S9 - Acho, eu gosto muito do encarnado, e de azul, o azul é a minha preferida,
azul é que é.

[ — Sabes a que € que eu estive a brincar hoje?

SO - A qué?

I — Ao jogo do semaforo.

S9 - Bem bom.

[ — Tu gostas do jogo do semaforo?

S9 - Gosto sim. Olha é um jogo para aprender.

[ - Enéo &?

S9 - E um bom exemplo, estas de parabéns.

[ — E o domind.

S9 - Também gosto. E Legos.

[ — Olha, no jogo do semaforo.

S9 - E bué da fixe também.

[ - O quadrado € o encarnado, o tridangulo € o amarelo e o circulo é o verde, ndo
e?

S9 - Sim.

[ — Agora imagina que essas formas estdo aqui na etiqueta da tua roupa.

S9 - Era bom, mas como ¢é que eu distinguia a cor?

[ — N&o estava la a cor, estava a forma, ou a alto relevo, ou perfurado um
quadrado, tu ja sabias que aquela camisola era encarnada.

S9 - Ah! Isso é que era.

[ — Assim ja podias escolher a tua roupa sozinho. Era bom?

S9 - Era. Era magistral. Es uma pessoa magistral.

[ — E até podia haver um jogo para vocés aprenderem esses codigos.

S9 - Pois, quem me dera, da-me.

[ — Entdo vamos combinar, vamos fazer um acordo. Eu vou criar esse brinquedo, e
depois antes das aulas acabarem, antes do periodo acabar, venho ca para tu
brincares com ele, pode ser?

S9 - Sim.

[ — E depois tens que me dar a tua opinido. Porque, se o brinquedo estiver bom,
eu ponho a venda nas lojas, para depois poderes brincar em tua casa. Se ndo
estiver bom, tu das-me a tua opinido, eu arranjo e depois pomos nas lojas, para
vocés poderem brincar. Boa?

S9 - Grande ideia.

[ — E achas que isso fazia mais sentido com as formas do semaforo ou com linhas
diferentes?

S9 - Né&o sei.

[ — Da-me a tua mao. Achas que fazia mais sentido o quadrado o encarnado, o
triangulo o amarelo, ou as linhas assim (rectas paralelas) uma cor, linhas assim
(onduladas) outra cor.

SO - Essa € melhor.

[ — Esta que estou a fazer aqui na tua méo?



S9 - O que é que acha?

[ — Eu néo sei, por isso € que te estou a perguntar.

S9 - Mas o que é que acha? O que é que € melhor? O que € que vocé acha? Qual
€ que funciona melhor?

[ — Eu por um lado, acho que € mais facil com o quadrado, com o triangulo e com
o circulo, mas com as linhas se calhar dava para fazer mais cores.

S9 - Dava, dava.

()

S9 - Faca mais perguntas va.

[ — Por exemplo, imagina este codigo das cores e das formas, esta aplicado a um
globo terrestre. E na altura em que vocés aprendem os continentes, a Africa...

S9 - Eu ja aprendi ja. A Asia, a América.

[ - Pois, agora ja sabem todos, mas se calhar ao principio era mais facil haver um
puzzle em que pudesses encaixar os continentes...

S9 - Ah! Pois é.

[ — E cada continente tinha. Um por exemplo, as linhas assim (rectas paralelas),
outro assim (onduladas). [a fazer a forma das rectas nas costas]

S9 - Ah, tdo bom, faz isso eu gosto.

[ — Mas achas que isso dava jeito. Se calhar na altura dava mais jeito para
aprenderemos continentes, era mais facil?

S9 - Sim.

[ — E depois até podia haver para os paises.

S9 - Pois podia.

()
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Sintese do Programa Curricular do 12 Ciclo

“Todas as criancas possuem um conjunto de experiéncias
e saberes queforam acumulando ao longo da sua vida,

no contacto com o meio que as rodeia. Cabe a escola
valorizar, reforcar, ampliar e iniciar a sistematizacédo dessas
experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos alunos, a
realizacdo de aprendizagens posteriores mais complexas”
(Ministério da Educacao, 42 ed, p.101).

Segundo a Organizacdo Curricular e Programas do 12 Ciclo do Ensino
Basico, do Ministério da Educacao (42 Edicédo), os programas propostos
devem criar uma “oportunidade para que os alunos realizem experiéncias
de aprendizagem activas, significativas, diversificadas, integradas e
socializadoras que garantam, efectivamente, o direito ao sucesso escolar
de cada aluno” (Ministério da Educacao, 42 ed, p. 23).

As aprendizagens activas prevéem que os alunos se sintam estimulados
com o trabalho escolar, sendo este abrangido desde a actividade fisica a
manipulacdo de objectos e meios didacticos, assim como a descoberta
de novos saberes.

Relativamente aos conteudos da disciplina de Estudo do Meio, e segqundo
o autor anteriormente citado, (p.101)

“as criancas deste nivel etario apercebem-se da realidade
como um todo globalizado. Por esta razdo, o Estudo do
Meio ¢é apresentado como uma area para a qual concorrem
conceitos e métodos de varias disciplinas cientificas

como a Histdria, a Geografia, as Ciéncias da Natureza, a
Etnografia, entre outras, procurando-se, assim, contribuir
para a compreensao progressiva das inter-relacdes entre a
Natureza e a Sociedade.”
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Quanto a disciplina de Lingua Portuguesa “O programa apresenta, os
dominios comunicacéo oral, comunicacdo escrita, funcionamento
da lingua — analise e, em trés blocos distintos, mas pressupondo uma
pratica integrada” (Ministério da Educacao, 42 ed, p.135).

Para a aprendizagem da disciplina de Matematica “as grandes finalidades
do ensino (...) sdo:

e desenvolver a capacidade de raciocinio,
e desenvolver a capacidade de comunicacéao,

» desenvolver a capacidade de resolver problemas” (Ministério da
Educacdo, 42 ed, p.163) .

Paralelamente estdo ainda previstas a exploracdo de outras areas
disciplinares tais como:

Expressdo e educacdo fisico-motora, a qual ‘deve ter um caracter ludico,
numa atitude e ambiente pedagogico de exploracao e descoberta de
novas possibilidades de ser e realizar. Neste entendimento, reconhecem-
se na actividade ludica das criancas determinadas formas tipicas da
infancia (ou introduzidas pelo professor, preparatorias das etapas
seguintes de desenvolvimento).

e Educacdo musical, onde a crianca devera entrar em contacto com
instrumentos musicais e aprender no¢des de ritmo, tempo, etc.

o Expressdo e educacao plastica considerando “a manipulacao e
experiéncia com os materiais, com as formas e com as cores permite
que, a partir de descobertas sensoriais, as criancas desenvolvam
formas pessoais de expressar 0 seu mundo interior e de representar a
realidade. A exploracao livre dos meios de expressdo grafica e plastica
nao so contribui para despertar a imaginacao e a criatividade dos
alunos, como lhes possibilita o desenvolvimento da destreza manual
e a descoberta e organizacao progressiva de volumes e superficies.

A possibilidade de a crianca se exprimir de forma pessoal e o prazer
que manifesta nas multiplas experiéncias que vai realizando, sao
mais importantes do que as apreciacdes feitas sequndo moldes
estereotipados ou de representacao realista.

 modelagem e escultura: pasta de papel, barro, plasticinas etc.

e desenho: dedos, paus, giz, lapis de cor, lapis de grafite,



e carvao, lapis de cera, feltros, tintas, pinceis, ... Utilizando diferentes
tamanhos, texturas, cores...

e pinturas: méo, esponjas, trinchas, pincéis, rolos, com pigmentos
naturais, guache, aguarela, anilinas, tintas de agua...

e recortes, dobragens e colagens” (Ministério da Educacao, 42 ed,
pp. 47-89).

Referéncia Bibliografica:

Ministério da Educacédo, 2004, Organizacao Curricular e Programas
Ensino Basico — 12 Ciclo, 42ed, Lisboa.
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Questionario as Educadoras do 12 Ciclo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caras, Educadoras do 12 Ciclo,

O presente questionario esta integrado na investigacdo “O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criancas cegas’, para a obtencao do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade
Técnica de Lisboa.

Com este questionario € pretendido recolher informacao acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criangas tém por habito utilizar no auxilio escolar
de modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das
criancas, a frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensao
de conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

Agradecemos desde ja a sua colaboracdo neste questionario uma vez que, enquanto
professoras e educadoras do ensino especial tém um papel fundamental na vida das

criancas.

Com os melhores cumprimentos

/40 [ﬂr%[%fﬁm

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica
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Ano que lecciona: 32 ano

1. Quantas horas passa em média com cada crianca?

Como professora titular de turma, estou com todos os alunos cinco horas diarias. Os
alunos com Necessidades Educativas Especiais, nomeadamente baixa visdo e cegueira,
tém alguns apoios especificos com outros técnicos, professores e/ ou terapeutas, reduz-

indo um pouco o contacto directo entre professora titular e aluno.

2. Que tipo de auxilio presta? E com que meios?

Os alunos estédo integrados em turmas regulares, pelo que realizam os mesmos trabalhos
que os restantes colegas (embora, por vezes, com adaptacdes/ adequacdes).

Os alunos cegos dispdem, a tempo integral, de maquina de Braille e respectivas folhas
Braille, de todos os manuais escolares em Braille, de fichas de trabalhos adaptadas (em
Braille ou em relevo), do cubaritmo, de calculadoras e de gravadores.

Os alunos com baixa visao dispdem de planos inclinados, candeeiros de luz fria, lupas e
manuais escolares e fichas de trabalho ampliadas.

Naturalmente é-lhes prestado um apoio mais individualizado e proximo, contudo, tenta-
se que este seja feito de forma normal e sem grande énfase. Trata-se de diferenciacao

pedagodgica, ndo criando qualquer situacdo de discriminacdo ou destaque.

3. Que tipo de objectos tém por habito utilizar para o auxilio da aprendizagem das
matérias leccionadas?

Além dos materiais de que dispdem diariamente, existem ainda diversos materiais/ recur-
sos disponiveis na escola: mesas tacteis, ampliadores e outros que envolvam relevos,

formas ou texturas.



4. Sente caréncia da existéncia de material escolar didactico direccionado para as
criancas com deficiéncia visual?

Sim, por vezes ha conteudos que sdo muito dificeis de abordar com alunos com DV. Os
sistemas do corpo humano (respiratorio, digestivo, reprodutor...), por exemplo, sédo temas
que constituem alguma complexidade mesmo para 0s alunos normovisuais uma vez que
se tornam abstratos. Este tipo de conteudos torna-se ainda mais complexo de abordar
com os alunos cegos uma vez que a visualizacdo dos processos fica comprometida.
Algumas vezes, 0s alunos acabam apenas por memorizar 0s nomes ou até 0os processos

mas sem conseguirem ter uma nog¢ao rigorosa dos mesmaos.

5. Ja sentiu necessidade de adaptar algum brinquedo ou objecto para uma melhor
compreensdo das criancas? Se sim, quem fez a alteracdo?

Sim. Eu propria (tal como a maioria das docentes do CHK) faco algumas adaptacdes quando
necessario. Estas alteracdes prendem-se essencialmente com a criacéo de relevos ou texturas

nos materiais/ objectos ja existentes.

6. A que materiais as criancas sdo mais receptivas?

Os alunos cegos aderem bem as diferentes texturas e mesmo a diferentes materiais.
Alguns alunos mais sensiveis apresentam alguma resisténcia a materiais que possam
apresentar temperaturas diferentes da ambiente ou até mesmo texturas demasiado
moles. No entanto, e no geral, os tipos de materiais mais utilizados com estes alunos séo:
diferentes tipos de tecido (ganga, veludo, cetim...) e materiais com texturas ricas e diversi-
ficadas (algodao, lixa, madeira...) de modo a podermos proporcionar-lhe diferentes sen-

sacdes e, simultaneamente, fazer uma distincéo espacial rigorosa.

7. A que tipo de brinquedos as criancas sao mais receptivas?

Dada a escassez de brinquedos/ brincadeiras que estas criancas tém comparativamente
com as restantes, elas encontram-se sempre muito receptivas a todos os brinquedos.
Contudo, todos os que possam constituir um desafio tornam-se sempre mais interes-

santes, especialmente do ponto de vista pedagogico e da evolucao do proprio aluno.



8. Quais as matérias escolares onde sente maior dificuldade em leccionar com estas
criancas?

A area mais complexa € definitivamente o Estudo do Meio, uma vez que € a area em que
se recorre a mais vivéncias, mais imagens... No entanto, é ainda importante referir que
alguns conteudos da Matematica se tornam também complexos de abordar com estas

criancas.

9. Qual a matéria escolar em que as criancas com deficiéncia visual sentem maiores
dificuldades?

E muito relativo. No caso particular do meu aluno sera a Matematica, contudo, ndo é
possivel fazer uma generalizacdo. Ha muitos alunos que apresentam grandes lacunas nas
suas vivéncias pessoais o que compromete mais o Estudo do Meio, a Expressao e Edu-

cacédo Plastica ou Dramatica.

10 Sente que existe uma grande diferenca na aquisicdo de conhecimentos entre uma
crianca com deficiéncia visual e uma crianga normovisual?

Mais uma vez varia muito de criancga para crianca. Efectivamente existem limitacdes
inerentes a deficiéncia que condicionam bastante as aprendizagens. Contudo, alguns
alunos cegos conseguem desenvolver bastante os outros sentidos e, simultaneamente,
é-lhes estimulada a curiosidade e o sentido de responsabilidade, tornando-os excelentes
alunos. Contudo, e independentemente da facilidade de aquisicdo de conhecimentos,
quase todos tém um aspecto em comum: o ritmo de aprendizagem/ aquisicdo de con-

hecimentos ¢ significativamente mais lento.

11 Considera importante as criancas com deficiéncia visual terem nocdo das cores e da
sua combinacao?

Embora para mim, inicialmente, eu estranhasse essa ligacdo, a verdade € que estas criancas
demonstram uma grande curiosidade e interesse nas cores. Considero importante até

porque podera trazer uma maior autonomia e facilita na adaptacdo de jogos e materiais.
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12 Considera ser pertinente a existéncia de um codigo cromatico associada a formas,
para uma identificacdo e reconhecimento tactil da cor?

Sim. Na verdade, acaba por ser isso que acontece informalmente. As pessocas com
cegueira acabam por criar marcas/ etiquetas para distinguirem as cores. Se esse codigo

estivesse generalizado e utilizado frequentemente seria, sem duvida, uma mais-valia.

13 Perante a inexisténcia desse codigo, como contornam essa problematica?

Tal como referi anteriormente, no que respeita ao vestuario, por exemplo, sdo cosidos
botdes de tamanhos e/ ou formas diferentes para distinguir as cores. Esse tipo de cédigos
acaba por ser um processo informal criado, regra geral, no contexto familiar. Assim, um
cego ndo conseguira distinguir a cor do casaco do colega ainda que este esteja ‘mar-

cado” uma vez que nao utilizam o mesmo codigo.

Obrigada pela sua disponibilidade

Caso seja necessario pode contactar:
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Questionario as Educadoras do 12 Ciclo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caras, Educadoras do 12 Ciclo,

O presente questionario esta integrado na investigacdo “O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criancas cegas’, para a obtencao do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade
Técnica de Lisboa.

Com este questionario € pretendido recolher informacao acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criangas tém por habito utilizar no auxilio escolar
de modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das
criancas, a frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensao
de conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

Agradecemos desde ja a sua colaboracdo neste questionario uma vez que, enquanto
professoras e educadoras do ensino especial tém um papel fundamental na vida das

criancas.

Com os melhores cumprimentos

/40 [ﬂr%[%fﬁm

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica
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Ano que lecciona: 32 ano

1. Quantas horas passa em media com cada criang¢a?

O meu horario de trabalho € das 9h as 16h30 sendo que este tempo € organizado de
modo a apoiar todas as criancas mas, em especial, as que apresentam maiores dificul-
dades. Deste modo, n&o consigo contabilizar o tempo que dedico a cada uma em especi-

fico.

2. Que tipo de auxilio presta? E com que meios?
O auxilio prestado incide nos conteudos que o aluno apresenta maiores dificuldades. Uso

material existente na sala de aula e outros adquiridos por mim.

3. Que tipo de objectos tém por habito utilizar para o auxilio da aprendizagem das
matérias leccionadas?
Os objetos séo:

eMaquina de braille;

e Cubaritmo;

« Solidos geomeétricos de madeira;

» Jogo das fracdes;

e Material adaptado;

e Entre outros.

4. Sente caréncia da existéncia de material escolar didactico direccionado para as
criancas com deficiéncia visual?
Sim, pois a maioria dos conteudos € melhor apreendido pelo aluno quando este manipula

objetos.
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5. Ja sentiu necessidade de adaptar algum brinquedo ou objecto para uma melhor
compreensao das criancas? Se sim, quem fez a alteracédo?
Sim, varias vezes. Um desses exemplos foi para desenvolver o conteudo das linhas paralelas e

perpendiculares em que tive de construir este tipo de linhas com palhinhas.

6. A que materiais as criancas sdo mais receptivas?

Todos os materiais, principalmente materiais com diversas texturas.

7. A que tipo de brinquedos as criancas sdo mais receptivas?

S&o recetivas a todos os brinquedos que impliquem movimento.

8. Quais as matérias escolares onde sente maior dificuldade em leccionar com estas
criancas?

Os conteudos mais dificeis de lecionar, a meu ver, sao as fracdes e os numeros decimais.

9. Qual a matéria escolar em que as criancas com deficiéncia visual sentem maiores
dificuldades?
As maiores dificuldades dos alunos prendem-se com 0s numeros decimais e realizacdo

de equivaléncias das medidas e grandezas.

10 Sente que existe uma grande diferenca na aquisicao de conhecimentos entre uma
crianca com deficiéncia visual e uma crianca normovisual?

A meu ver ndo existe nenhuma diferenca na aquisicdo de conhecimentos.

11 Considera importante as criancas com deficiéncia visual terem nocao das cores e da
sua combinacio?

Sera importante os alunos terem noc¢ao das cores se por alguma razao ja tiverem visto
(mesmo que por pouco tempo) ou ainda tenham a percepcédo de sombras. Se o aluno

nunca tiver visto ndo acho que exista nenhuma ligagdo entre cores e o seu dia a dia.



12 Considera ser pertinente a existéncia de um codigo cromatico associada a formas,
para uma identificacdo e reconhecimento tactil da cor?

Sim, embora nas dimensdes respondidas na pergunta anterior.

13 Perante a inexisténcia desse codigo, como contornam essa problematica?
Embora eu nunca tenho tido nenhuma formacao de modo a saber se o0 que eu faco € o
mais adequado, costumo relacionar as cores com os sabores, sendo que uns se com-

binam e outros nao.
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Questionario as Educadoras do 12 Ciclo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caras, Educadoras do 12 Ciclo,

O presente questionario esta integrado na investigacao “O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criangas cegas’, para a obtencao do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade
Técnica de Lisboa.

Com este questionario é pretendido recolher informacéo acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criangas tém por habito utilizar no auxilio escolar
de modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das
criancas, a frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensao
de conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

Agradecemos desde ja a sua colaboracdo neste questionario uma vez que, enquanto
professoras e educadoras do ensino especial tém um papel fundamental na vida das

criangas.

Com os melhores cumprimentos

/44,, /_iﬁ?ﬂlf'g%ﬂzﬂﬁi

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica
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Ano que lecciona: 42 ano

1 Quantas horas passa em média com cada crianga?

Uma média de 6 horas diarias.

2. Que tipo de auxilio presta? E com que meios?
Na sala de aula o apoio € directo. A aluna também usufrui de diversos apoios fora da sala

de aula.

3. Que tipo de objectos tém por habito utilizar para o auxilio da aprendizagem das
matérias leccionadas?
Recorro & maquina de Braille, cubaritmo, livros em Braille e outros materiais do dia-a-dia

que penso serem Uteis para a aprendizagem da aluna.

4. Sente caréncia da existéncia de material escolar didactico direccionado para as
criancas com deficiéncia visual?
Sim, era importante existir uma maior variedade de materiais adaptado as necessidades

das criangas cegas..

5. Ja sentiu necessidade de adaptar algum brinquedo ou objecto para uma melhor
compreensao das criancas? Se sim, quem fez a alteracdo?
Tive a necessidade de colocar etiquetas em Braille para que a aluna conseguisse distinguir as

pecas de um jogo matematico.
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6. A que materiais as criancas sdo mais receptivas?

Talvez de espuma ou madeira.

7. A que tipo de brinquedos as criancas sao mais receptivas?
As criancas sao mais receptivas a brinquedos com as formas dos diferentes objectos, ja

que sO conseguem “ver” com as maos.

8. Quais as matérias escolares onde sente maior dificuldade em leccionar com estas
criancas?
Geralmente alunos cegos sentem mais dificuldades nas areas de Estudo do Meio e em

Matematica.

9. Qual a matéria escolar em que as criancas com deficiéncia visual sentem maiores

dificuldades?

10 Sente que existe uma grande diferenca na aquisicdo de conhecimentos entre uma
crianca com deficiéncia visual € uma crian¢ca normovisual?

A grande diferenca € que para os normovisuais tudo faz sentido, porque rapidamente
associam a objectos. No caso dos cegos, a aquisicao € um pouco mais demorada porque

temos de arranjar diferentes estratégias/objectos para que compreendem esse conceito.

11. Considera importante as criancas com deficiéncia visual terem nocado das cores e da
sua combinacao?
Acho importante que tenham conhecimento, mais por uma questdo de cultura geral, no

entanto acho dificil colocar em pratica esse conhecimento.

12 Considera ser pertinente a existéncia de um codigo cromatico associada a formas,
para uma identificacéo e reconhecimento tactil da cor?

Sim, como disse anteriormente mais por uma questao de cultura geral.



13 Perante a inexisténcia desse codigo, como contornam essa problematica?
Penso que ndo € um tema que suscite muito interesse nas pessoas com deficiéncia visual.

Ha, certamente, outros temas que os cegos tém mais interesse em conhecer.
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Questionario as Educadoras do 12 Ciclo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caras, Educadoras do 12 Ciclo,

O presente questionario esta integrado na investigacdo “O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criancas cegas’, para a obtencao do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade
Técnica de Lisboa.

Com este questionario € pretendido recolher informacao acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criangas tém por habito utilizar no auxilio escolar
de modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das
criancas, a frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensao
de conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

Agradecemos desde ja a sua colaboracdo neste questionario uma vez que, enquanto
professoras e educadoras do ensino especial tém um papel fundamental na vida das

criancas.

Com os melhores cumprimentos

/40 [ﬂr%[%fﬁm

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica
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Ano que lecciona: 42 ano

1. Quantas horas passa em meédia com cada criang¢a?

Uma média de 6 horas diarias.

2.. Que tipo de auxilio presta? E com que meios?

Na sala de aula definimos algumas estratégias que facilitem a mobilidade tanto do Tiago
como do Rafael. Tém sempre um guia que 0s apoia, no entanto a autonomia deve ser
muito trabalhada. Relativamente aos meios utilizados na aprendizagem, uso tudo o que
apele ao sentido do tato, audicao e em alguns casos ao olfato. (Exemplos: gravador,

materiais com diferentes texturas, os manuais em Braille, mapas com relevo,etc...)

3. Que tipo de objectos tém por habito utilizar para o auxilio da aprendizagem das
matérias leccionadas?
Maquina de Braille, livros em Braille, cubaritmo, gravador, outros objetos improvisados

para explicar determinada matéria que por vezes se torna abstrata.

4. Sente caréncia da existéncia de material escolar didactico direccionado para as
criancas com deficiéncia visual? 364

Sim.

5. Ja sentiu necessidade de adaptar algum brinquedo ou objecto para uma melhor
compreensao das criancas? Se sim, quem fez a alteracdo?
Sim, varias vezes. Por norma sou eu que faco essas adaptacdes, por vezes peco ajuda as técni-

cas que trabalham com os dois alunos para conseguir uma adaptacdo com maior sucesso.
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6. A que materiais as criangas sdo mais receptivas?
Como séo criancas que gostam de explorar ‘o mundo” com as maos, julgo que sao receti-
vas a todo o tipo de materiais, no entanto uns sdo mais faceis de manipular que outros

(madeira/espuma/plastico...)

7. A que tipo de brinquedos as criancas sao mais receptivas?
As criancas sdo mais receptivas a bolas, brinquedos de encaixe e jogos adaptados

(puzzles ou jogos de tabuleiro).

8. Quais as matérias escolares onde sente maior dificuldade em leccionar com estas
criancas?

Tenho mais dificuldade em abordar conteudos de Estudo do Meio.

9. Qual a matéria escolar em que as criancas com deficiéncia visual sentem maiores
dificuldades?

Apresentam mais dificuldade nas areas de Estudo do Meio e em Matematica.

10 Sente que existe uma grande diferenca na aquisicdo de conhecimentos entre uma
crianca com deficiéncia visual e uma crianca normovisual?

Este foi o primeiro ano que lecionei uma turma com duas criancas cegas. Notei que é
necessario mais tempo para consolidarem a matéria e a compreenderem efetivamente

visto tudo ser um pouco mais abstrato para estas criancas.

11 Considera importante as criancas com deficiéncia visual terem nocao das cores e da
sua combinacédo?

Embora para mim, inicialmente, eu estranhasse essa ligacdo, a verdade € que estas
criancas demonstram uma grande curiosidade e interesse nas cores. Considero impor-
tante até porque podera trazer uma maior autonomia e facilita na adaptacéo de jogos e

materiais.
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12 Considera ser pertinente a existéncia de um codigo cromatico associada a formas,
para uma identificacdo e reconhecimento tactil da cor?

Sim.

13 Perante a inexisténcia desse codigo, como contornam essa problematica?

Sempre que necessario, as cores sao escritas a braille.
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Questionario aos Encarregados de Educacéo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caros Encarregados de Educacéo,

O presente questionario esta integrado na investigacao “O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criancas cegas’, para a obtencédo do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade

Técnica de Lisboa.

Com este questionario € pretendido recolher informacao acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criancas tém por habito utilizar no auxilio escolar de
modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das criancas, a
frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensédo de

conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

De referir que os questionarios sao anonimos, nao colocando o seu educando qualquer

tipo de identificacéo.
Agradecemos, desde j4, a sua colaboracdo no preenchimento deste questionario

composto de quatro paginas e vinte perguntas.

Com os melhores cumprimentos

/40 [ﬂr%[%fﬁm

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica
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Idade: q

3 52,
2 Ano lectivo que frequenta: _— =
Sexo: F | M X

| /| Baseado nos dados do relatério feitos pelo Centro Helen Keller ao seu educando,
assinale o grau/nivel de deficiéncia visual:
Viséo Subnormal [ X

Cego total

.5 Numero de filhos do casal: (}2

5.1 Caso tenha mais filhos, estes sofrem também de deficiéncia visual?
Sim Néo

X

Considera que o Centro Helen Keller possui as condi¢des necessarias para um bom

aproveitamento escolar por parte do seu educando? Justifique.

S



2.2 2.2 Que tipo de material didactico o seu educando utiliza para lhe facilitar a

aprendizagem?

% E visivel uma maior compreensido das matérias leccionadas com o auxilio desse
material? Sim ¥ Néo
>/ E suficiente o material didactico disponibilizado pela escola?
sim N&o
~ 5 Identifica alguma falha?

Nao

5.1 A crianga brinca, e média, por dia:
(assinale com um [x] )

Dia Util Fim-de-Semana
Menos de 2 horas ><
De 2h a 4h
Mais de 4h ><

Yl o -
. A crianga prefere objecto/jogos electronicos ou fisicos: % S\ €o =
2% A crianca brinca com materiais naturais (madeira, terra, areia, agua, etc.):

Muito x Pouco | Nada



'/ A crianca brinca com:
Brinquedos comprados X
Brinquedos construidos para as necessidades da crianca

Ambos

» Caso a crianca brinque com brinquedos construidos, estes sdo feitos por quem? Com

gue materiais? Porqué?uem?

5.6 Indique até ao limite de 10, os brinquedos mais utilizados pela crianga:

% \“Sémgl.a =
> Qe s
s N2

5.7 Indique os jogos que a crianga pratica em conjunto com amigos/irmaos, em casa:

B cil@pnidosise. | Gatrwaiidlas

o 1A ey

5.6 Contém em casa, material que o ajude a compreender melhor as matérias leccionadas
na escola?

Sim X : Nao

Se sim, indique guais.



222 Facultado por quem?

5.9 Que tipo de material didactico/brinquedo, pensa que poderiam auxiliar o seu

educando para um maior sucesso escolar? Justifique,

Obrigada pela sua disponibilidade
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Questionario aos Encarregados de Educacéo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caros Encarregados de Educacéo,

O presente questionario esta integrado na investigacao “O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criangas cegas’, para a obtencdo do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade

Técnica de Lisboa.

Com este questionario é pretendido recolher informacao acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criangas tém por habito utilizar no auxilio escolar de
modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das criancas, a
frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensado de

conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

De referir que os questionarios sdo anonimos, n&o colocando o seu educando qualquer

tipo de identificacao.
Agradecemos, desde ja, a sua colaboracdo no preenchimento deste questionario

composto de quatro paginas e vinte perguntas.

Com os melhores cumprimentos

/44,, /_iﬁ?ﬂlf'g%ﬂzﬂﬁi

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica
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.1 Idade: 2

o
1.2 Ano lectivo que frequenta: 3
| % Sexo: 2 i M [x]

| 4 Baseado nos dados do relatorio feitos pelo Centro Helen Keller ao seu educando,
assinale o grau/nivel de deficiéncia visual:
Visdo Subnormal

Cego total x|

1.5 Numero de filhos do casal: o

Caso tenha mais filhos, estes sofrem também de deficiéncia visual?
Sim Nao

2.1 Considera que o Centro Helen Keller possui as condi¢cdes necessarias para um bom

aproveitamento escolar por parte do seu educando? Justifique.

Sim APOTQuan qunn.-u Jodo mwm.!um.‘o dt oheios

Lasuwanny o uwaTeu cu/:



2.2 2.2 Que tipo de material diddctico o seu educando utiliza para lhe facilitar a
aprendizagem?

~.% E visivel uma maior compreenséo das matérias leccionadas com o auxilio desse
material? Sim [y| Néo
~ 4 E suficiente o material didactico disponibilizado pela escola?
Sim | | Néo [¥|
2.5 ldentifica alguma falha?

__Mﬁs}&#@s.ma_m__&ameg_a*@u% AP cvr‘tM*\:cLD hWwe

a o_&!_,u;‘(;flmM VISAQL o e,

s 08 o ortoadponioun0 Lo,

5.1 A crianga brinca, em meédia, por dia:
{assinale com um [x] )

Dia Util Fim-de-Semana
Menos de 2 horas
De 2h a 4h b4
Mais de 4h %

3.2 A crianga prefere objecto/jogos electrénicos ou fisicos:  ambas

5.5 A crianga brinca com materiais naturais (madeira, terra, areia, agua, etc.):

Muito [ |  Pouco [X] Nada [ ]



i

54 A crianga brinca com:

Brinquedos comprados X
Brinquedos construidos para as necessidades da crianga I
Ambos []

%.5 Caso a crianca brinque com brinquedos construidos, estes sdo feitos por quem? Com

que materiais? Porqué?uem?

3.6 Indigue até ao limite de 10, os brinquedos mais utilizados pela crianca:

1. Poamen x Sl oot .. - 9. Joge elechouico -PS,
ﬁoj,m_l.ﬁi_________ 6. bhonecas de pe[uche 10. Wi\ = a\&uﬂ&]ogo.\
iMotan Z _‘)OQP eleckhouico ~F5 Karnon

3.7 Indigue os jogos que a crianga pratica em conjunto com amigos/irmdos, em casa:

Trivial ef o.\oc;ie—,,#,,ﬂgnq\%,@igp{g@_#damas

2.2 Contém em casa, material que o ajude a compreender melhor as matérias leccionadas
na escola?

Sim i #  Nae 'k

571 Se sim, indique quais.

—Tenb%ﬁw_pmuil_kﬁf%_&z—f\lim ST e
axsotdun preBen | ddfondsnds Do wasloiien.



5.8.2 Facultado por quem?

__M,,M__WA&&LQ_&’L%:%__ ARt

2.9 Que tipo de material didactico/brinquedo, pensa que poderiam auxiliar o seu

educando para um maior sucesso escolar? Justifique.

_th_l;‘)_q& M,ﬁxioémm
Mﬁﬁfﬁi.LkMALQJLAifMBW m_uw_

J‘AQA 'Ti-g;._e.s.u_e_lu:sﬁ

Obrigada pela sua disponibilidade

Caso seia necessario pode contactar:
pelo email nogueira filip@gmail.com, ou pelo telefone (+351)

5«5



Encarregado de Educacéo do Sujeito « 1



Questionario aos Encarregados de Educacéo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caros Encarregados de Educacéo,

O presente questionario esta integrado na investigacao “O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criancas cegas’, para a obtencédo do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade

Técnica de Lisboa.

Com este questionario € pretendido recolher informacao acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criancas tém por habito utilizar no auxilio escolar de
modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das criancas, a
frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensédo de

conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

De referir que os questionarios sao anonimos, nao colocando o seu educando qualquer

tipo de identificacéo.
Agradecemos, desde j4, a sua colaboracdo no preenchimento deste questionario

composto de quatro paginas e vinte perguntas.

Com os melhores cumprimentos

/44,, /_iﬁ?ﬂlf'g%ﬂzﬂﬁi

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica

1e5



Idade: __ &

> Ano lectivo que frequenta: __ &S Aao

2 Sexo: F [v] M

1/ Baseado nos dados do relatdrio feitos pelo Centro Helen Keller ao seu educando,
assinale o grau/nivel de deficiéncia visual:
Visdo Subnormal

Cego total

1.5 Numero de fithos do casal; zZ

| .51 Caso tenha mais filhos, estes sofrem também de deficiéncia visual?

Sim Néao

.1 Considera que o Centro Helen Keller possui as condigbes necessarias para um bom

aproveitamento escolar por parte do seu educando? Justifique.

S\ . € ome  eowle  oode o }'\"i:_r-:ca}e.:.»:)cpr-%b -
\Zz \DOC'}T—C!’@’:BC:) \:’Csﬂc. ..f\‘c:ﬁc:L;ﬁ\hC‘g‘a Coiey _E:)\’E ‘D&bc‘_)



12 2.2 Que tipo de material didactico o seu educando utiliza para lhe facilitar a
aprendizagem?

LJ. vaecs = baaille

% E visivel uma maior compreensdo das matérias leccionadas com o auxilio desse
material? Sim ¥/ Néo
E suficiente o material didactico disponibilizado pela escola?
Siere | Néo v

- 5 Identifica alguma falha?

—

SlE-r’f\ c,;\ G{J“ eSS e \“z,:—z‘_r, (i 5 4’;‘-_,:.{;1 neo) P e\l
.

o beede e \era Gue e \oor el i e
= \:)( \EaSi I -

5.1 A crianca brinca, em média, por dia:
(assinale com um [x] )

Dia Util Fim-de-Semana
Menos de 2 horas ¥
De 2h a 4h %
Mais de 4h v

e =
5.2 A crianca prefere objecto/jogos electrénicos ou fisicos: = WwowvessDS
5.7 A crianca brinca com materiais naturais (madeira, terra, areia, agua, etc.):

Muito [k Pouco [ | Nada



54 A crianga brinca com:
Brinquedos comprados 'd
Brinquedos construidos para as necessidades da crianca

Ambos = |

5.5 Caso a crianga brinque com brinquedos construidos, estes séo feitos por quem? Com

gque materiais? Porqué?uem?

5.6 Indique até ao limite de 10, os brinquedos mais utilizados pela crianca:

Bl 5. _Muhoea e
,L_JEP:_f_\_O—'-?

2.7 Indique os jogos que a crianga pratica em conjunto com amigos/irmaos, em casa:

5 opc,llr; LoleRoo, Somind

5.2 Contém em casa, material que o ajude a compreender melhor as matérias leccionadas

na escola?

Sim [K] Nao

271 Se sim, indique guais.
Rocrce Dc(\c‘;—‘}ép )\f-:c e l'\fk?"hi LenonMe



282 Facultado por quem?

e e e
i

%9 Que tipo de material didactico/brinquedo, pensa que poderiam auxiliar o seu

educando para um maior sucesso escolar? Justifique.

Obrigada pela sua disponibilidade

Caso seja necessario pode contactar:
pele email nogueira filip@gmail.com, ou pelo telefone (+351) 919 949 640
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Encarregado de Educacédo do Sujeito « 5



Questionario aos Encarregados de Educacéo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caros Encarregados de Educacéo,

O presente questionario esta integrado na investigacao “O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criancas cegas’, para a obtencédo do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade

Técnica de Lisboa.

Com este questionario € pretendido recolher informacao acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criancas tém por habito utilizar no auxilio escolar de
modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das criancas, a
frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensdo de

conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

De referir que os questionarios sao anonimos, nao colocando o seu educando qualquer

tipo de identificacéo.
Agradecemos, desde j4, a sua colaboracdo no preenchimento deste questionario

composto de quatro paginas e vinte perguntas.

Com os melhores cumprimentos

/40 [ﬂr%[%fﬁm

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica

1e5



11 Idade: A AoOS

G\ ~ ‘-.
1.2 Ano lectivo que frequenta: ﬁ - Q»ic\o
1.3 Sexo: =il M X

| /| Baseado nos dados do relatério feitos pelo Centro Helen Keller ao seu educando,
assinale o grau/nivel de deficiéncia visual;
Visdo Subnormal

Cego total X

1.5 Numero de filhos do casal: 2

1.5.1 Caso tenha mais filhos, estes sofrem também de deficiéncia visual?
Sim N&o

[ Xl

~.1 Considera que o Centro Helen Keller possui as condicées necessarias para um bom
aproveitamento escolar por parte do seu educando? Justifique.

wL,_JC\\O e CquQ W\Q
))ek}Q/Q O Nlel - "

Q/A“@_QCL_/C (O ‘()/ LR icocas



2 2.2 Que tipo de material didactico o seu educando utiliza para lhe facilitar a

aprendizagem?

2.7 E visivel uma maior compreenséo das matérias leccionadas com o auxilio desse
material? sim [ Nédo []
> 4 E suficiente o material didactico disponibilizado pela escola?

Sim >< Néo

°.5 Identifica alguma falha?

5.1 A crianga brinca, em media, por dia:
(assinale com um [x] )

Dia Util Fim-de-Semana
Menos de 2 horas
De 2h a 4h . 7(
Mais de 4h )(

.2 A crianca prefere objecto/jogos electronicos ou fisicos: CQ\Q AQUO% & A@% O
5% A crianga brinca com materiais naturais (madeira, terra, areia, agua, etc): = | @C\L20 CO

Muito /Q Pouco [ | Nada [ ]



A crianga brinca com:
Brinquedos comprados

Brinquedos construidos para as necessidades da crianca

Ambos

2.5 Caso a crianga brinque com brinquedos construidos, estes sdo feitos por guem? Com

que materiais? Porqué?uem?

5.0 Indique até ao limite de 10, os brinquedos mais utilizados pela crianga:

R o Clanl= i SN - == O
2 AUV S 6 D/ SO <O
300 V\ugcu

5/ Indique os jogos que a crianga pratica em conjunto com amigos/irmaos, em casa:

5.2 Contém em casa, material que o ajude a compreender melhor as matérias leccionadas
na escola?

Sim [] “ Nio )(

271 Se sim, indique quais.



282 Facultado por quem?

5.9 Que tipo de material didactico/brinquedo, pensa que poderiam auxiliar o seu

educando para um maior sucesso escolar? Justifique.

Obrigada pela sua disponibilidade

Caso seja necessario pode contactar:
pelo email nogueira filip@gmail.com, ou pelo telefone (+351) 919 949 640
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Encarregado de Educacédo do Sujeito « 9



Questionario aos Encarregados de Educacéo

Lisboa, 28 de Abril, 2011

Caros Encarregados de Educacéo,

O presente questionario esta integrado na investigacao “O brinquedo como instrumento
privilegiado no desenvolvimento cognitivo das criancas cegas’, para a obtencédo do grau
de Mestre em Design de Produto pela Faculdade de Arquitectura da Universidade

Técnica de Lisboa.

Com este questionario € pretendido recolher informacao acerca dos habitos e tipo de
brinquedos/material didactico que as criancas tém por habito utilizar no auxilio escolar de
modo a criar um novo objecto, que responda a algumas das necessidades das criancas, a
frequentar o 32 e 42 anos de escolaridade, e que possa auxiliar a apreensédo de

conhecimentos de uma matéria leccionada ainda a seleccionar.

De referir que os questionarios sao anonimos, nao colocando o seu educando qualquer

tipo de identificacéo.
Agradecemos, desde j4, a sua colaboracdo no preenchimento deste questionario

composto de quatro paginas e vinte perguntas.

Com os melhores cumprimentos

/40 [ﬂr%[%fﬁm

Filipa Nogueira Pires Professora, Doutora
Investigadora Ana Margarida Ferreira

Orientadora Cientifica

1e5



1o 4

1.2 Ano lectivo que frequenta: He Ao

1.3 Sexo: F [] M ¥
* Baseado nos dados do relatorio feitos pelo Centro Helen Keller ao seu educando,
assinale o grau/nivel de deficiéncia visual:
Vis&o Subnormal

Cego total <]

1.5 Numero de filhos do casal: .-Q,

1.5 1 Caso tenha mais filhos, estes sofrem também de deficiéncia visual?
Sim Nao

B

Considera que o Centro Helen Keller possui as condi¢des necessarias para um bom

aproveitamento escolar por parte do seu educando? Justifique.

2080 o up stw subza Maoe d;_»aicz;\ cluancas
O QW aio o' secDae %)Q.L'("E?”_ C”L\u,«’ 7
C JQLM* dhr ff\(bu di jﬂ%ﬂ’*’ﬂ @ D I ,,,z@’nd c]ue

Bl Al pTA A T1VAY >L{<L



° 2 2.2 Que tipo de material didactico o seu educando utiliza para lhe facilitar a
aprendizagem? iy :
Lo b 0. il . A e
A cfacigunpe A Bomu X o o Cx oot
I \

E visivel uma maior compreenséo das matérias leccionadas com o auxilio desse
material? Sim ¥ Nao
| E suficiente o material didactico disponibilizado pela escola?
Sim K Néo

[dentifica alguma falha?

) I

Nad .

5.1 A crianga brinca, em média, por dia:
{assinale com um [x] )

Dia Util Fim-de-Semana
Menos de 2 horas Vi
De 2h a 4h
Mais de 4h e
5.2 A crianga prefere objecto/jogos electrénicos ou fisicos: _E"_f'ﬁ(_‘cf} . ‘_5(;}‘"3(?,7 C../ SO

» A crianga brinca com materiais naturais (madeira, terra, areia, agua, etc.):

Muito | ] Pouco [¥| Nada



-4 A crianga brinca com:

Brinquedos comprados E
Brinquedos construidos para as necessidades da crianca kel

Ambos

4.5 Caso a crianca brinque com brinquedos construidos, estes séo feitos por guem? Com

que materiais? Porqué?uem?

EsYos Cm(mua o\g, GOy, L}& P L\ﬁic [<p) C\\J{ _{}g;,({_czm
L)(Jq_dn&_iﬂtf 2 ,uz);: e enlis X}LM.L §-LACD 3\hx¢;%hﬁ,,,§@aacx
(N Q%\m Vo )u—\ Aerdng Jé' s \L;f’:ﬁ :

5.6 Indigue até ao limite de 10, os brinquedos mais utilizados pela crianca:

2. N \ﬁ__g:LﬁQ_"Y’_ 6 (_41,1414'2,,,,,, ¥ 10. _ OUWAS
GE 0

%7 Indique os jogos que a crianga pratica em conjunto com amigos/irméos, em casa:

§ /). . /) /
kw}cb > J@A,@;L 5 Haunca _._r_ﬁ,._l.v,‘_:_’(;fif@ e S

4.8 Contém em casa, material que o ajude a compreender melhor as matérias leccionadas

na escola?
sim 3 Nao

%71 Se sim, indique quais.

{\f;«:%;u\ .L.uc,,,,,,(_u,,, S «é;é(’ 5 (O e bl'..fZi L’@)‘Z/




%82 Facultado por quem? b ot ’
0 de © Nmouk MG \AASUA Ca t\.ju’au"\‘t;t_de__:m(;qu}\us‘a._‘%n

: e | . =
g@muéa - e, olmnids WG c}/vua Mﬂaﬂ Pf‘ﬁo(‘mm@{-c Tosn
A m\&vcﬂ 3 da’ ?006« ele 1n /\)nc*‘}'\‘canol&" ouda 27 o5 Qokon .

4.9 Que tipo de material didactico/brinquedo, pensa que poderiam auxiliar o seu

educando para um maior sucesso escolar? Justifique.

/ST JZ/)(,‘&QG JZNY\ 0 c e ,e/ ~Aecscer Qoo
_M;..__Mﬂg&;o__ie/c};_uj e e

A na{tr}) m Qan oo e Ao * oo 0>
Ces fm\\ Nelen MA%L@ o ﬂuuhti)fj;l&c:é%@éa
MW%CE_'ME!QPJMJM ,ék\r et e
NGy - Asctnicen o Bﬁaﬂ",ééi_ O o5

ganG e s e anieien Na S (J/uch y

":f () (9(/(,{"5 r‘;{:\v.u_ﬁ— _M, 3
Oéﬂz\rjﬂrj/a e

Obrigada pela sua disponibilidade

Caso seia necessario pode contactar:
pelo email nogueira filip@gmail.com, ou pelo telefone (+351) 919 949 640



M - Ficha técnica de bandeiras
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Fichae 01

Bandeira de Portugal

Referéncias: o

170

e Puzzle constituido por quatro pecas

* a) Tabuleiro - Madeira abeto envernizada.
e Legenda a preto com a fonte
Museo Sans 500, 24 pt i

e Braille com 5mm de altura. 1l 225 1L

* Referéncia da cor no anexo N. Escala 1:5 Unidade meétrica: mm



Ficha 02

Bandeira de Portugal

Referéncias:

» Puzzle constituido por quatro pecas
« a) Tabuleiro - Madeira abeto envernizada;
 b) Peca esquerda - Madeira abeto
envernizada e pintada de verde*;

e Cc) Peca central - Madeira abeto
envernizada e pintada de amarelo*;

« d) Peca direita - Madeira abeto
envernizada e pintada de vermelho*.

» Legenda a preto com a fonte

Museo Sans 500, 24 pt

e Braille com 5mm de altura.

* Referéncia da cor no anexo N.

4

170

N

NOR:

Portugal

L 225 L
1 1
d
C
L 76 | 1. 55 | 124 L
T 1 T 1 1
Escala 1:5 Unidade métrica: mm



Ficha « 03

Bandeira da Franca

Referéncias:

» Puzzle constituido por quatro pecas

e a) Tabuleiro - Madeira abeto envernizada;

 b) Peca esquerda - Madeira abeto
envernizada e pintada de azul*;
» ) Peca central - Madeira abeto
envernizada e pintada de branco?;
e d) Peca direita - Madeira abeto
envernizada e pintada de vermelho*.
» Legenda a preto com a fonte
Museo Sans 500, 24 pt
e Braille com 5mm de altura.

* Referéncia da cor no anexo N.

170

BUONET Franca

225 |

118

Escala 1:5

65

Unidade métrica: mm



Ficha « 04

Bandeira da Suica

Referéncias:

e Puzzle constituido por trés pecas

¢ a) Tabuleiro - Madeira abeto envernizada;

* b) Peca exterior - Madeira abeto
envernizada e pintada de vermelho*;
e ) Peca central - Madeira abeto
envernizada e pintada de branco*.
» Legenda a preto com a fonte
Museo Sans 500, 24 pt
e Braille com 5mm de altura.

* Referéncia da cor no anexo N.

N -
q¢ L] Plo
N
Suica
L 225 L
1 1
c
[] HEE R
204 L
1
Escala 1:5 Unidade métrica: mm
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N - Cores de Referéncia das
Bandeiras Produzidas
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Cores de Referéncia das Bandeiras Produzidas

Alemanha

Finlandia

Preto

C - 0%

M - 100%

Y - 100%

K - 0,03%
C -642%
M - 5,67%

Y - 100%

K - 0%

C - 9941%
M - 100%

Y - 15,43%
K - 42%

Branco

H - 352,72°
S - 100%
B - 9373%
H - 5461°
S - 100%
B - 96,08%
H - 242,96°
S - 64,29%
B - 4941%

R - 239
G-0
B - 29
R - 245
G - 223
B -0
R - 49
G - 45
B - 126

Pantone - 458C

Pantone - 107C

Pantone - 2756C



Franca

Holanda

- 87.84%
- 76,51%
- 073%
- 0%

= <zZ0

Branco

C - 278%
M - 100%
Y - 88,75%
K - 015%

C - 2225%
M - 100%

Y - 8174%
K - 15,69%

Branco

C - 934%
M - 100%
Y - 8591%
K - 1,36%

H - 22573°
S - 6442%

B - 63,92%
H - 34779°
S - 100%

B - 90,59%
H - 343.06°
S - 100%

B - 66,67%
H - 352,86°
S - 86,05%
B - 84,31%

R - 58
G - 83
B - 163
R - 231
G-0
B - 47
R - 170
G-0
B - 48
R - 215
G - 30
B - 52

Pantone - 7455C

Pantone - 185C

Pantone - 187C

Pantone - 186C



[talia
C - 8499%
M- 12,81%

K - 152%

Branco

C - 934%
M - 100%

- Y - 8591%
K - 1,36%

Japao
C - 1849%

M - 100%

K - 10,28%

Branco

H - 146,71°
S - 100%
B - 60,78%

H - 352,86°
S - 86,05%
B - 84,31%

H - 350.27°
S - 100%
B - 72,55%

R-0

G - 155
B - 69

R - 215
G - 30
B - 52
R - 185
G-0
B - 30

Pantone - 362C

Pantone - 186C

Pantone - 1797C



Luxemburgo

Portugal

C - 1,18%
M - 100%
Y - 84,99%
K - 0,06%
Branco

C - 68,76%
M - 24,57%
Y - 0%

K - 0%

C - 84,24%
M - 34,34%
Y - 100%
K - 25,53%
C - 778%
M - 0,04%
Y - 91,07%
K - 0%

C - 2,54%
M - 99,19%
Y - 9734%
K - 02%

H - 346,98°
S - 100%

B - 92,16%
H - 203,23°
S - 711%

B - 8544%
H - 126,89°
S - 5755%
B - 41,57%
H - 572°

S - 7942%
B - 95,29%
H - 35792°
S - 8707%
B - 90,98%

R - 285
G-0
B - 51
R - 63
G - 158
B - 218
R - 44
G - 106
B - 52
R - 243
G - 234
B - 50
R - 232
G - 30
B - 37

Pantone - 185C

Pantone - 284C

Pantone - 364C

Pantone - 604C

Pantone - 485C



Suica
C - 10,64%

M - 100%

- Y - 1100%
K - 2.35%

Branco

Uniao Europeia
C - 100%

M - 93,87%

K - 074%

H - 350,9°
S - 100%
B - 8275%

H - 232.2°
S - 7042%
B - 55,69%

R - 211
G-0
B - 32

R - 42
G - 55
B - 142

Pantone - 1795C

Pantone - 2747C



O - Instrucoes do puzzle

409



Bandeiras do Mundo

Muitas pecas estao a espera que descubras o
seu lugar no puzzle, mas... o desafio nao
acaba aqui! Encontra o nome de cada pais e
descobre quais as suas cores.

Aprende e brinca! E muito facil e divertido!

Cada tabuleiro é constituido por varias pecas,
algumas delas com diferentes formatos.

Para te ajudar a descobrir o local de cada
peca, no fundo do tabuleiro esta marcado o
formato de cada uma. Nele podes também
encontrar a forma de cada cor.

Para saberes as cores, basta conheceres o codigo FO«CO.
Este codigo junta as formas geomeétricas que conheces com as
cores, € muito simples e facil. Toca em baixo para as sentires.

Quadrado = Vermelho Triangulo = Amarelo Circulo = Azul

N

Continua




Se juntares duas das cores que acabaste de sentir, vermelho,
amarelo e azul, consegues ter todas as outras cores.

‘Verde
‘La ranja
@

O preto, o branco e o cinzento sao muito faceis, porque sao so linhas. Torna a tua
conqwsta

— mais divertida
] I

[T 1] com a vendal!
]

|

Preto = 3 linhas Cinzento = 2 linhas Branco =1 linha

r r
Agora atencdo.

Quando sentires uma linha junto
a uma das formas, quer dizer
que € essa cor em claro.

Quando sentires linhas dentro
das formas, sao os tons escuros. Azul claro Azul escuro




412



P - Ficha técnica de topper
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Flcha ¢ 05

Topper azul

Vista Lateral Direita

Referéncias:

» Topper em silicone azul.

250

- J L

L 140 L
1 1

Vista Frontal

e
\

30

Vista de Topo

Escala 2:1 Unidade métrica; mm



Q - Tabela de caracteristicas dos
Sujeitos nhormovisuais.

ooooooo
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Caracteristicas dos Sujeitos Normovisuais

SEX0 dade L?crtlic\)/o Deﬁcg?liiiei/isual
Sujeito « 10 F 10 4 Normovisual
Sujeito « 11 F 9 3 Normovisual
Sujeito « 12 F 9 3 Normovisual
Sujeito « 13 M 10 4 Normovisual
Sujeito « 14 F 10 4 Normovisual
Sujeito « 15 M 9 3 Normovisual
Sujeito « 16 M 9 3 Normovisual
Sujeito « 17 M 10 4 Normovisual
Sujeito « 18 M 11 4 Normovisual
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